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L’objectif général de cette thèse est de décrire l’autorégulation de l’apprentissage 
professionnel d’enseignants en exercice à l’ordre secondaire au cours du développe-
ment de la compétence professionnelle visant l’adaptation des pratiques 
d’enseignement aux caractéristiques et aux besoins des élèves en difficulté fréquen-
tant la classe ordinaire.  Cette thèse s’inscrit dans la triade Recherche-Formation-
Pratique en ce qu’elle tente de répondre à deux lacunes.  Malgré le fait que les ensei-
gnants doivent intervenir auprès d’élèves en difficulté qui se retrouvent fréquemment 
en classe ordinaire, ceux-ci sont peu formés pour le faire.  Ceci requiert un dévelop-
pement professionnel tout au cours de leur carrière, développement dont ils sont res-
ponsables.  Par ailleurs, cette nécessité de réguler leur développement professionnel 
s’inscrit dans les recherches portant sur l’autorégulation de l’apprentissage, un do-
maine qui a produit différentes études, sur de nombreux profils d’apprenants, sans 
vraiment s’intéresser aux enseignants en exercice.  
 
Une recherche descriptive, réalisée sous la forme d’une étude de cas multiples, a été 
effectuée auprès de trois enseignants.  La collecte de données s’est échelonnée sur dix 
mois.  Elle comporte quatre entrevues, deux séances d’observation, deux entretiens 
d’explicitation et des artefacts.  Pour décrire le développement professionnel des en-
seignants, deux angles d’analyse ont été utilisés : les pratiques enseignantes d’après 
Altet (2002) et l’autorégulation de l’apprentissage (ARA) selon Zimmerman et La-
buhn (2012).  Une analyse qualitative des données par théorisation ancrée a été réali-
sée avec NVivo.   
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Cette recherche a contribué à l’amélioration des connaissances concernant 
l’autorégulation de l’apprentissage des enseignants en exercice.  En effet, les princi-
paux résultats de l’étude ont permis de dégager, pour chacun des participants, des 
intersections entre les pratiques d’enseignement et l’autorégulation de 
l’apprentissage: a) ces enseignants planifient leurs apprentissages professionnels au 
cours de la phase postactive des pratiques d’enseignement, identifiant ceux qu’ils 
doivent réaliser en lien avec les problématiques rencontrées; b) ils contrôlent 
l’exécution de leurs apprentissages professionnels au cours de la phase préactive des 
pratiques d’enseignement, en élaborant les activités et le matériel d’enseignement; c) 
ils utilisent les rétroactions reçues en classe pour poursuivre leurs apprentissages pro-
fessionnels et adapter leurs pratiques d’enseignement et d) ils réfléchissent à leurs 
apprentissages professionnels au cours de la phase postactive des pratiques 
d’enseignement, ce qui peut déterminer un nouveau cycle d’apprentissage.   
 
D’autres résultats ont permis de mieux comprendre le développement professionnel 
des enseignants en exercice en lien avec l’adaptation des pratiques d’enseignement 
aux élèves en difficulté.  Les résultats font ressortir que le développement profession-
nel ne semble pas aisé à réaliser et qu’il semble lié : a) au vécu d’apprenant de 
l’enseignant; b) à ses croyances et à ses connaissances envers ces élèves et c) au sou-
tien extérieur, recherché par l’enseignant et disponible pour ce dernier.  Enfin, les 
critères d’atteinte des buts d’apprentissage professionnels des enseignants en exercice 
sont essentiellement liés aux résultats des élèves.   
 
Les résultats permettent également de dégager que les pratiques d’enseignement peu-
vent être un lieu d’apprentissage pour les enseignants tout en étant une manifestation 
de ces apprentissages professionnels.  Ils permettent enfin de formuler des recom-
mandations pour soutenir la formation des futurs enseignants et celle des enseignants 
en exercice.   
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INTRODUCTION 
Partant d’une préoccupation issue de notre réalité professionnelle, cette dé-
marche doctorale focalise sur l’apprentissage des enseignants en exercice afin de 
mieux les former et de soutenir leurs pratiques d’enseignement.   Cette thèse s’inscrit 
ainsi dans la thématique du doctorat en éducation de l’Université de Sherbrooke por-
tant sur l’interrelation entre la recherche, la formation et la pratique.  Elle repose sur-
tout sur les recherches s’intéressant à l’autorégulation de l’apprentissage (ARA)1, tout 
en s’appuyant sur les connaissances produites depuis plus de vingt ans relatives aux 
élèves en difficulté, au développement professionnel
2
 et aux pratiques enseignantes 
qui incluent les pratiques d’enseignement.    
L’objectif général de cette recherche est de décrire l’autorégulation de 
l’apprentissage d’enseignants en exercice au cours du développement de la compé-
tence professionnelle visant l’adaptation des pratiques d’enseignement aux caractéris-
tiques et aux besoins des élèves en difficulté fréquentant la classe ordinaire.  Deux 
objectifs spécifiques sont poursuivis: a) décrire les apprentissages professionnels réa-
lisés par des enseignants en exercice à l’ordre secondaire à partir de l’analyse de leurs 
pratiques d’enseignement liées à la compétence professionnelle ciblée et b) décrire les 
phases de l’ARA de ces enseignants liées au développement de cette compétence. 
Dans le premier chapitre, nous examinons différents éléments justifiant la per-
tinence sociale et scientifique de cette thèse.  Le deuxième chapitre introduit le cadre 
conceptuel qui s’appuie sur trois concepts-clés : l’ARA, le développement profes-
sionnel et les pratiques enseignantes.  Le troisième chapitre présente la méthode de la 
recherche.  Les quatrième, cinquième et sixième chapitres exposent les résultats obte-
nus pour chacun des cas.  Le septième chapitre consiste en une discussion des résul-
tats obtenus permettant de dégager les convergences et les divergences des trois cas, 
                                                 
1
 Tous les concepts sont définis au deuxième chapitre. 
2
 Le développement professionnel est considéré comme un synonyme d’apprentissage professionnel 
dans cette thèse.  Cela sera précisé au deuxième chapitre. 
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pour chacun des objectifs spécifiques, et d’établir des liens avec les résultats d’autres 
recherches.   
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PREMIER CHAPITRE - PROBLÉMATIQUE 
Dans ce chapitre, nous abordons les différentes raisons qui motivent cette re-
cherche doctorale.  Pour construire la problématique, nous tentons de répondre à deux 
questions principales : a) La formation initiale et continue, reçue par les enseignants à 
l’ordre secondaire pour intervenir auprès des élèves en difficulté présents en classe 
ordinaire, est-elle adaptée aux exigences de leurs pratiques d’enseignement? et b) 
Comment les enseignants en exercice régulent-ils leurs apprentissages professionnels 
pour adapter leurs pratiques d’enseignement aux élèves en difficulté?  
Dans la première section, nous examinons le référentiel des compétences pro-
fessionnelles élaboré par le ministère de l’Éducation du Québec3 (MEQ), s’adressant 
aux universités chargées de dispenser les programmes de formation initiale en éduca-
tion (Gouvernement du Québec, 2001).  Nous nous intéressons plus spécifiquement à 
la compétence visant l’adaptation des pratiques d’enseignement aux caractéristiques 
et aux besoins des élèves en difficulté.  Au cours des vingt dernières années, la forma-
tion initiale a beaucoup changé et la formation continue est mentionnée comme une 
façon de soutenir le développement professionnel des enseignants en exercice.  Nous 
constatons que ce développement varie selon le moment de leur carrière et que, bien 
qu’ils aient peu d’opportunités d’être formés initialement auprès de cette clientèle, 
cette dernière se retrouve fréquemment en classe ordinaire.  La problématique met ici 
en lumière une première lacune que cette étude doctorale aborde, soit le fait que la 
formation initiale offre peu de cours aux futurs enseignants pour les préparer à ensei-
gner aux élèves en difficulté et que le développement professionnel des enseignants 
en exercice, en lien avec ces élèves, est une solution retenue par de nombreux acteurs 
du domaine de l’éducation, compte tenu des exigences professionnelles s’y ratta-
chant.  Cette section assoit ainsi la pertinence sociale de cette recherche.  
                                                 
3
 Le ministère de l’Éducation du Québec (MEQ) a changé de nom en 2007 pour celui de ministère de 
l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), puis, en 2015, pour celui de ministère de l’Éducation, de 
l’Enseignement supérieur et de la Recherche (MÉESR).  Les références utilisant les acronymes MEQ, 
MELS et MEESR correspondent donc au même organisme. 
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Dans la deuxième section, considérant qu’une autre compétence profession-
nelle établie par le MEQ implique l’engagement des enseignants dans une démarche 
individuelle et collective de développement professionnel, nous relevons que la res-
ponsabilité leur en est confiée (Ibid.).  Comme les enseignants sont appelés à veiller à 
leurs apprentissages professionnels, il semble qu’il soit pertinent de s’intéresser à la 
régulation qu’ils en font.  L’ARA est l’avenue considérée dans cette thèse.  Plusieurs 
recherches ont étudié l’ARA auprès de différentes populations avec des résultats fa-
vorables quant aux apprentissages réalisés.  Cependant, la problématique met en relief 
que peu d’études portent sur l’ARA chez les enseignants en exercice, ce qui constitue 
la deuxième lacune dans laquelle cette thèse souhaite se situer.  Cette section assoit la 
pertinence scientifique de cette recherche. 
1.  PERTINENCE SOCIALE : ADÉQUATION ENTRE LA FORMATION ET 
LES PRATIQUES D’ENSEIGNEMENT AUPRÈS DES ÉLÈVES EN DIF-
FICULTÉ 
La première lacune présentée ici correspond à l’écart existant entre la compé-
tence professionnelle attendue des enseignants, leur développement professionnel de 
même que leurs pratiques enseignantes
4
 auprès des élèves en difficulté.  Dans cette 
section, nous présentons les normes entourant cette compétence professionnelle et la 
manifestation attendue dans les pratiques enseignantes; l’état de la formation initiale 
et la nécessité de soutenir le développement professionnel par la formation continue 
dans ce contexte; la situation des enseignants œuvrant en classe ordinaire ainsi que la 
présence des élèves en difficulté dans ces classes, au Québec.  Nous dégageons alors 
les premiers éléments justifiant socialement cette recherche et présentons le contexte 
des pratiques enseignantes au Québec. 
                                                 
4
 Pratiques ayant une visée éducative plus large qui incluent les pratiques d’enseignement concernant 
plus spécifiquement l’apprentissage des élèves. 
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1.1 Normes entourant le développement de la compétence professionnelle 
visant l’adaptation des pratiques enseignantes aux élèves en difficulté 
La pertinence sociale de cette thèse vient, entre autres, du fait que le MEQ 
exige le développement de la compétence professionnelle ciblant l’adaptation des 
pratiques enseignantes, dont celles d’enseignement, aux élèves en difficulté et qu’il 
s’attend à l’application des politiques et des normes touchant cette clientèle.  Les en-
seignants doivent donc construire et mobiliser la compétence professionnelle leur 
permettant d’y parvenir afin de respecter ces exigences et ces prescriptions gouver-
nementales dans leurs pratiques. 
Tout d’abord, le MEQ spécifie, dans le référentiel La formation à 
l’enseignement, que l’enseignant québécois doit «adapter ses interventions aux be-
soins et aux caractéristiques des élèves présentant des difficultés d’apprentissage, 
d’adaptation ou un handicap » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 103).   
Or, le libellé de cette compétence introduit certaines distinctions en matière de 
difficultés s’écartant des définitions des élèves en difficulté présentées dans les do-
cuments officiels du MELS après cette date (Gouvernement du Québec, 2007).  De 
plus, comme le référentiel n’utilise pas une terminologie uniforme5 et qu’il ne la défi-
nit pas avec précision, nous tenons à expliquer notre choix.  Ainsi, dans cette thèse
6
, 
nous retenons la notion d’élèves en difficulté qui recouvre les élèves à risque, les 
élèves en difficulté d’apprentissage et d’adaptation et ceux qui ont un handicap ou un 
trouble grave du comportement
7
.   Ce choix est fait en tenant compte de la réalité de 
la classe où les enseignants en exercice côtoient une variété d’élèves, avec ou sans 
                                                 
5
 Élèves présentant des difficultés d’apprentissage ou d’adaptation ou un handicap; élèves en difficulté 
ou handicapés; élèves à risque; élèves handicapés et en difficulté; élèves en difficulté; élèves présen-
tant des troubles de comportement; élèves présentant des difficultés d’apprentissage ou de comporte-
ment ou un handicap. 
6
 Dans cette thèse, les élèves en difficulté ne sont pas la population ciblée sur le plan de 
l’autorégulation de l’apprentissage.  Nous n’approfondirons donc pas leurs caractéristiques.  Comme 
nous le verrons au deuxième chapitre, ils sont des éléments contextuels de l’apprentissage profession-
nel des enseignants. 
7
 Les définitions actuelles et détaillées sont fournies en annexe A (Gouvernement du Québec, 2007). 
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diagnostic, avec ou sans mesure d’appui, présentant des difficultés et pour lesquels 
l’enseignant doit adapter ses pratiques enseignantes.    
Les quatre composantes de la compétence professionnelle retenue et qui sert 
de contexte pour les apprentissages des enseignants sont : a) favoriser l’intégration 
pédagogique et sociale des élèves qui présentent des difficultés d’apprentissage, de 
comportement ou un handicap; b) rechercher l’information pertinente auprès des per-
sonnes-ressources et des parents en relation avec les besoins et le cheminement des 
élèves; c) présenter aux élèves des tâches d’apprentissage, des défis et des rôles dans 
le groupe-classe qui les font progresser dans leur cheminement ainsi que d) participer 
à l’élaboration et à la mise en œuvre d’un plan d’intervention adapté.  Nous présen-
tons, au tableau 1 (annexe B), les composantes de la compétence examinée dans cette 
recherche, les actions que les enseignants doivent poser pour chacune d’elles ainsi 
que le niveau de maîtrise attendu après la formation initiale (Ibid.).  Ces exigences 
sont les balises des pratiques enseignantes attendues.   
Les prescriptions encadrant les pratiques enseignantes auprès des élèves en 
difficulté sont également définies dans le plan d’action et dans la politique de 
l’adaptation scolaire du MEQ.  Ainsi, dans le plan d’action Une école adaptée à tous 
ses élèves, le MEQ considère que : 
le personnel enseignant est le premier visé en ce qui a trait à 
l’adaptation des services. Sa tâche n’est pas facile puisqu’il doit ré-
pondre aux besoins individuels des élèves en prenant en considération 
les capacités de chacun, dans un contexte où il doit rendre compte de 
l’évolution des apprentissages de tout un groupe (Gouvernement du 
Québec, 1999a, p. 5).   
De plus, le MEQ attend de l’enseignant qu’il agisse en concertation avec la direction, 
les professionnels non enseignants, l’élève et ses parents pour comprendre ses besoins 
et mettre en place les adaptations nécessaires aux services éducatifs « (…) pour éviter 
l’apparition ou l’aggravation de problèmes passagers » (Ibid., p. 5).  Les enseignants 
doivent donc répondre aux exigences du plan d’action touchant leurs élèves, qu’ils 
aient ou non des difficultés scolaires et que ces dernières soient, ou non, identifiées 
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comme des caractéristiques liées aux élèves en difficulté.  Leur rôle se situe essentiel-
lement sur le plan de la prévention et de l’adaptation auprès de tous leurs élèves.   
Dans la politique de l’adaptation scolaire, les voies d’action retenues par le 
MEQ (Gouvernement du Québec, 1999b), et toujours en usage en 2015, sont de : a) 
reconnaître l’importance de la prévention et de l’intervention rapide; b) placer 
l’adaptation des services éducatifs comme première préoccupation; c) mettre 
l’organisation scolaire au service des élèves en créant une véritable communauté édu-
cative et en portant attention à la situation des élèves à risque; d) déterminer les pistes 
d’intervention et e) se donner des moyens d’évaluer la réussite éducative des élèves.  
Ce sont des prescriptions que l’enseignant doit convertir en interventions concrètes 
dans son milieu professionnel.  Pour y parvenir, l’enseignant doit acquérir les compé-
tences requises qui dépassent l’enseignement d’un domaine disciplinaire.    
Nous constatons donc que le MEQ attend des enseignants qu’ils développent 
des compétences professionnelles se manifestant dans leurs pratiques enseignantes, 
incluant celles concernant les élèves en difficulté.  Les prescriptions et les exigences 
ministérielles placent d’ailleurs l’enseignant au premier plan des interventions de 
prévention et d’adaptation auprès de cette clientèle. 
Nous examinons maintenant la formation initiale des futurs enseignants et le 
développement professionnel des enseignants en exercice leur permettant d’enseigner 
aux élèves en difficulté.   
1.2 État de la formation des enseignants en lien avec leurs pratiques ensei-
gnantes auprès des élèves en difficulté   
La formation initiale reçue par les futurs enseignants soulève plusieurs pro-
blèmes : que ce soit par la variabilité des programmes universitaires mis en place au 
cours des dernières années, par la dichotomie existant entre la nature de la formation 
et la perception qu’en ont les futurs enseignants ou par le nombre limité de crédits 
consacrés actuellement aux élèves en difficulté, les futurs enseignants semblent peu 
préparés à la réalité de la classe ordinaire.  Par ailleurs, les besoins de formations sont 
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importants comme le soulignent de nombreux acteurs de l’éducation : futurs ensei-
gnants, universités responsables des programmes, enseignants en exercice, gouver-
nement du Québec, Conseil supérieur de l’éducation, chercheurs et syndicats.  Ces 
derniers considèrent que la formation continue des enseignants est perfectible quant à 
leur compétence à intervenir auprès des élèves en difficulté.   
Tout d’abord, depuis une vingtaine d’années et suite aux recommandations du 
MEQ, les programmes de formation initiale à l’enseignement ont été modifiés à 
quelques reprises (Turcotte, Gauthier, Mellouki, Biron, Croteau et Ouellette 2003).  
Les changements les plus visibles sont l’allongement de sa durée et l’augmentation 
du temps consacré à la formation pratique pour atteindre un minimum de 700 heures 
(Ibid.).  Nous sommes donc passés d’un programme de formation à l’enseignement 
au secondaire de 90 crédits réalisé en trois ans, reconnu avant 1994, au baccalauréat 
en enseignement composé de deux disciplines (120 crédits en quatre ans) puis, à par-
tir de 2001, au baccalauréat en enseignement au secondaire, toujours de 120 crédits 
(Loi sur l’instruction publique, 2015).  Depuis 2001, une maîtrise qualifiante a été 
créée, donnant accès à la qualification nécessaire pour l’enseignement au secondaire 
après l’obtention d’un baccalauréat dans une discipline enseignée (Ibid.).  Cette va-
riabilité dans la formation initiale constitue un élément à considérer en lien avec la 
préparation des enseignants à la complexe réalité de la classe.  En effet, nous pouvons 
présumer que la formation initiale de l’équipe d’enseignants d’une école n’est pas 
homogène, ce qui peut créer des différences de fonctionnement auprès des élèves en 
difficulté.   
De plus, Bourque, Akkari, Broyon, Heer, Gremion et Gremaud (2007), rappor-
tant les résultats de différentes recherches portant sur l’insertion professionnelle des 
nouveaux enseignants, détaillent la dichotomie existant entre la formation universi-
taire, les stages en milieu professionnel et la réalité du contexte professionnel.   
Dans un premier temps, les études citées par Bourque et al. (2007) présentent 
un point de vue mitigé quant aux cours offerts dans les programmes de formation 
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initiale en enseignement.  Les critiques indiquent que les programmes « souffrent 
d’excès théoriques, d’un décalage par rapport aux pratiques d’enseignement, de cours 
fragmentés et sans cohésion, ainsi que de l’absence d’une conception intégrée de 
l’enseignement partagée par l’ensemble des formateurs » (Ibid., p. 22).  Un élément 
troublant est livré par Ethell et McMeniman (2002) qui affirment que «  la formation 
initiale ne parvient pas réellement à modifier les conceptions que les futurs ensei-
gnants ont construites alors qu’ils étaient eux-mêmes élèves » (dans Bourque et al., 
2007, p. 22).  En France, Blanchard-Laville parle d’un malaise psychique des futurs 
enseignants qu’elle compare à une crise d’adolescence où les jeunes enseignants doi-
vent déconstruire, puis reconstruire, leur identité professionnelle en s’éloignant de ce 
qui leur est connu.  Jarvis-Selinger, Pratt et Collins (2010) mentionnent la dualité 
entre la portion de la formation initiale où l’étudiant est en cours, et donc est en ap-
prentissage, et la partie où il se retrouve en stage pratique, et donc en enseignement.  
Les nouveaux enseignants restent également convaincus que les apprentissages les 
plus importants se feront sur le marché du travail (Bourque et al., 2007).  Au Québec, 
les nouveaux enseignants ajoutent que les cours reçus sont « souvent redondants et 
peu stimulants, que les cours disciplinaires sont trop spécialisés pour être appliqués 
dans leurs pratiques et que leur formation ne les prépare pas suffisamment au niveau 
du maintien de la discipline et de l’enseignement aux élèves en difficulté 
d’apprentissage » (Ibid., p. 22).  Même si plusieurs de ces critiques ont été considé-
rées dans le remaniement du programme de formation initiale, les enseignants formés 
au Québec après 1994 considèrent que leur formation disciplinaire a été trop brève 
(Ibid.).  On constate donc que ces critiques sont présentes, tant dans le monde anglo-
saxon, en France qu’au Québec (Ibid.).   
Par ailleurs, en 2014, si nous regardons de manière spécifique la formation ini-
tiale offerte à un futur enseignant à l’ordre secondaire, nous constatons que très peu 
de crédits sont prévus concernant la clientèle des élèves en difficulté.  À l’Université 
de Sherbrooke, à l’UQAM et à l’Université Laval, trois crédits sont obligatoires sur 
les 120 à suivre.  À l’Université de Montréal, l’étudiant a la possibilité, mais non 
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l’obligation, de suivre un cours de deux crédits touchant cette clientèle. Ainsi, à la fin 
de son parcours de formation initiale, il est possible que l’enseignant n’ait jamais été 
en contact avec cette clientèle au cours de ses stages et qu’il n’ait jamais eu de cours 
l’outillant pour soutenir ces élèves.     
Or, malgré le fait que la formation initiale soit surtout orientée vers le domaine 
disciplinaire et la didactique de la discipline
8
, le milieu éducatif a subi un changement 
qui accorde une attention plus spécifique aux besoins des élèves, incluant ceux qui 
sont en difficulté.  Comme nous l’avons vu précédemment, la politique de 
l’adaptation scolaire vise à aider ces élèves à réussir sur les plans de l’instruction, de 
la socialisation et de la qualification comme tous les élèves fréquentant le système 
scolaire québécois (Gouvernement du Québec, 1999b).  Il est spécifié que 
« l’enseignant a des obligations envers les élèves handicapés ou en difficulté, au 
même titre que pour l’ensemble des élèves sous sa responsabilité » (Gouvernement 
du Québec, 2007, p. 4).  Il doit, entre autres, « (...) contribuer à la formation intellec-
tuelle et au développement intégral de la personnalité de chaque élève qui lui est con-
fié (...) » (Loi sur l’instruction publique, 2015, chapitre 2, section II, art. 22).  Cette 
conception de l’éducation dépasse donc le cadre de la didactique disciplinaire.   
Enfin, comme nous le verrons dans les lignes qui suivent, la plupart des ac-
teurs du milieu de l’éducation recommandent que de la formation continue, soutenant 
le développement professionnel des enseignants, soit mise en place pour améliorer 
l’enseignement aux élèves en difficulté.   
D’abord, lorsqu’on examine les lacunes mentionnées par les futurs enseignants 
concernant leur formation initiale, il est rapporté que:  
les domaines de connaissances dont les sujets sont les moins satisfaits 
sont la gestion des comportements (50 %) de même que les caractéris-
tiques des élèves en difficulté d’adaptation (38,8 %), des élèves handi-
                                                 
8
 Entre 71 et 88 crédits sur 120, incluant les stages, sont liés à la discipline enseignée ou à la didactique 
liée à cette discipline dans les différentes universités offrant le programme de formation à 
l’enseignement au secondaire. 
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capés (40 %), des élèves de communautés ethniques ou culturelles 
(48,7 %) ou des élèves éprouvant des difficultés d’apprentissage (52,4 
%) (Turcotte et al., 2003, p. 60).  
Ces lacunes touchent donc, entre autres, aux caractéristiques des élèves avec lesquels 
ces enseignants sont appelés à travailler en classe ordinaire.   
Chez les enseignants en exercice, dans une enquête réalisée par le MEQ sur 
l’application du Programme de formation de l’école québécoise au primaire, il est 
mentionné que « 74 % des enseignants rapportaient ne pas savoir comment adapter 
leur enseignement aux besoins particuliers des élèves » (Gouvernement du Québec, 
2006, p. 53).  Les enseignants expliquent cette situation par un manque de formation 
et le trop grand nombre d’élèves présentant des difficultés très différentes dans leur 
classe (Ibid.).  Cette préparation insuffisante est également ressortie lors des consul-
tations ministérielles de 2007, réalisées auprès de « ses principaux partenaires et des 
intervenants du milieu scolaire et du réseau de la santé et des services sociaux » 
(Gouvernement du Québec, 2010, p. 53) dans le but de préparer le Plan d’action 
pour soutenir la réussite des EHDAA
9
 (Ibid.).  Les participants ont particulièrement 
insisté sur l’importance d’ajuster la formation des enseignants à la réalité actuelle.  
Les élèves auraient des besoins pour lesquels le personnel enseignant ne se sent pas 
suffisamment préparé, tant sur les plans de la pédagogie que de la gestion de classe 
(Ibid.).  Il ressort que « les enseignants des classes régulières se disent eux-mêmes 
mal préparés pour intervenir auprès des élèves handicapés ou en difficulté » (Ibid., p. 
53).  Les enseignants en exercice indiquent ici ne pas posséder la formation requise 
pour répondre aux besoins des élèves en difficulté.   
Déjà, en 1997, conscient de la situation et pour contrer le problème de la for-
mation initiale insuffisante, le MEQ recommandait, dans son plan d’action ministé-
riel, de donner un meilleur accès à la formation continue (Gouvernement du Québec, 
1997).  En 2006, le MEQ a mis sur pied un comité dont le mandat était de faire le 
point sur l’intégration scolaire des élèves en difficulté (Lépine, 2008).  Ce comité 
                                                 
9
 Élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage. 
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précisait alors les conditions à mettre en place pour favoriser une intégration réussie : 
le leadership et l’engagement de tous les acteurs, la formation continue et la mise à 
contribution du milieu de la recherche. 
En 2008, le MELS a élaboré un plan d’action visant à soutenir la réussite des 
EHDAA et a émis un certain nombre de recommandations, dont celle d’accroître la 
formation et l’accompagnement du personnel (Gouvernement du Québec, 2008).  
Ainsi, le gouvernement du Québec manifeste clairement le désir de voir la situation 
changer et ce, grâce à des modifications dans la formation des enseignants. 
En 2009, le Conseil supérieur de l’Éducation (CSE) mentionne que le fait de 
« soutenir le personnel enseignant dans sa démarche de développement professionnel 
peut influencer favorablement son engagement dans la profession en entraînant une 
maîtrise accrue sur ses pratiques d’enseignement et sur l’apprentissage de l’élève » 
(CSE, 2014, p. 2).  Sa plus récente publication sur le sujet indique que 
le développement professionnel aurait une influence positive sur plusieurs facettes 
dont « l’engagement du personnel enseignant, l’établissement d’une relation signi-
fiante avec les élèves, la satisfaction au travail et un sentiment de compétence accru, 
l’adaptation aux changements, le travail en collégialité, l’insertion professionnelle et 
la rétention du personnel enseignant » (CSE, 2014, p. 6).  Donnant raison au Comité 
d’orientation de la formation du personnel enseignant (COPFE), il croit que la forma-
tion initiale n’est que l’amorce d’une démarche de formation continue qui durera tout 
au long de la vie professionnelle de l’enseignant (CSE, 2014).  La formation initiale 
fournit des bases pour exercer la profession enseignante qui doivent être mises à jour 
et actualisées à la lueur des différents changements que connait la société actuelle, 
incluant ceux touchant l’enseignement aux élèves en difficulté. 
La recherche indique également l’impact de la formation sur les enseignants 
en exercice.  Ainsi, Gaudreau, Royer, Frenette, Beaumont et Flanagan (2013) ont 
identifié le fait qu’une formation continue donnée à des enseignants du primaire en 
matière de gestion des comportements en classe a des effets sur le sentiment 
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d’autoefficacité de ces derniers.  Par ailleurs, le défaut de formation liée aux pratiques 
pédagogiques à l’endroit des élèves en difficulté amène, quant à lui, un manque 
d’aisance à s’adapter aux besoins de cette clientèle (Felner, Seitsinger, Brand, Burns 
et Bolton, 2007).   
 Les regroupements syndicaux soulèvent la problématique de la préparation 
des enseignants et de leurs conditions de travail dans les classes où des élèves en dif-
ficulté sont présents.  Dans une allocution donnée au colloque de la Fédération des 
commissions scolaires du Québec sur l’adaptation scolaire, la grande difficulté vécue 
par les enseignants quant à l’intégration des élèves en difficulté dans les classes ordi-
naires est abordée (Fortier, 2006).  Pour la Fédération des syndicats de 
l’enseignement (FSE), l’intégration des élèves en difficulté « est cruciale et demeure 
au centre de nos préoccupations en raison des très nombreuses erreurs de parcours 
que nous avons constatées et qui nous interpellent directement quant à la lourdeur de 
la tâche et au malaise persistant dans notre profession » (Ibid., p. 2).   En 2007, la 
FSE, affiliée à la Centrale des syndicats du Québec (CSQ), a mené une vaste consul-
tation auprès de ses membres au sujet de l’intégration de ces élèves qui a conduit, en 
2008, aux orientations proposées (FSE, 2008).  L’une d’entre elles implique des mo-
difications à la Loi sur l’instruction publique, dont la précision à donner à 
l’expression de « contraintes excessives » à l’intégration des élèves en difficulté qui 
devrait prendre en considération, entre autres, la charge de travail supplémentaire 
occasionnée ainsi que le nombre d’élèves à risque intégrés ne devant pas dépasser la 
norme jugée acceptable, soit 10 à 12% (Ibid.).  Le FSE recommandait également de la 
« formation pertinente et adaptée aux besoins des enseignantes et enseignants» (Ibid., 
p. 2).  En février 2010, un communiqué de presse de la FSE-CSQ concernant la négo-
ciation sectorielle mentionne trois enjeux principaux dont, au premier plan, la ques-
tion de l’intégration des élèves en difficulté (FSE, 2010).  À l’approche des nouvelles 
négociations syndicales qui doivent débuter au printemps 2015, le FSE indique que: 
la classe ordinaire a dépassé sa limite. Il est facile de constater que la 
lourdeur de la tâche qui découle de cette intégration ainsi que les sen-
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timents de détresse et d’impuissance qui y sont associés représentent 
un problème majeur.  L’intégration des élèves HDAA concerne tout le 
monde, et ne peut reposer uniquement sur les épaules des enseignantes 
et enseignants. Il est urgent d’agir pour assurer la réussite des élèves et 
pour garantir des conditions d’exercice permettant aux enseignantes et 
enseignants de faire ce pour quoi ils sont formés : enseigner (FSE, 
2014). 
Ainsi, pour les syndicats concernés, l’enseignement aux élèves en difficulté demeure 
un sujet sensible et la formation est mentionnée comme une solution au problème. 
La formation initiale fournit peu d’occasions de développer des compétences 
en lien avec l’enseignement aux élèves en difficulté.  Cette situation semble principa-
lement liée à la variabilité des programmes, à la dichotomie existant entre les percep-
tions des futurs enseignants et leur formation ainsi que par le nombre de crédits tou-
chant cette clientèle dans les programmes actuels.  De plus, comme les pratiques des 
enseignants doivent désormais tenir compte des exigences professionnelles condui-
sant à considérer les élèves en difficulté comme les autres élèves du groupe, il appa-
raît important de s’intéresser au développement professionnel des enseignants en 
exercice à ce niveau.  Ceci est confirmé par des acteurs du domaine de l’éducation : 
futurs enseignants, enseignants en exercice, instances gouvernementales, chercheurs 
et syndicats.   
Nous présentons un portrait des enseignants québécois œuvrant en classe ordi-
naire, portrait qui exerce une influence sur leur développement professionnel.  
1.3  Portrait des enseignants québécois se retrouvant en classe ordinaire 
Comme il a été vu précédemment, la variabilité de la formation initiale des en-
seignants permet de déduire que leur trajectoire n’est pas homogène au départ.  Cet 
état se confirme lorsque nous examinons le portrait des enseignants québécois occu-
pant un poste permanent, en termes d’âge et d’année d’expérience.   
Tout d’abord, lorsqu’ils arrivent en classe ordinaire, les enseignants n’ont pas 
tous les mêmes acquis, ni la même expérience.  Avant l’âge de 30 ans, plusieurs en-
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seignants ont un statut précaire, c’est-à-dire qu’ils n’ont pas encore leur permanence.  
Pour la plupart, ils ont été formés dans le programme de formation initiale conduisant 
à l’obtention du baccalauréat en enseignement au secondaire.   
Par ailleurs, nous constatons que les enseignants permanents dont l’âge est su-
périeur à 30 ans sont les plus nombreux.  Au 30 septembre 2010, l’âge moyen des 
enseignants permanents à l’ordre secondaire est de 45,7 ans (Gouvernement du Qué-
bec, 2014).  Ces enseignants ont, quant à eux, été formés soit dans un programme de 
formation antérieur à 1994, avec moins de crédits et de stages en milieu pratique, soit 
au baccalauréat ayant deux domaines disciplinaires ou à celui en enseignement au 
secondaire.  Les caractéristiques des enseignants composant cette tranche d’âge sont 
les moins homogènes.  
En 2010-2011, nous constatons qu’il y a plus de femmes que d’hommes qui 
sont permanents, que la proportion d’hommes augmente avec l’âge et qu’elle devient 
majoritaire pour les enseignants âgés de plus de 60 ans (Ibid.).  Par ailleurs, nous no-
tons une diminution du nombre d’enseignants masculins entre 2005-2006 et 2009-
2010, peu importe l’âge (Gouvernement du Québec 2013).   Cet état peut affecter les 
pratiques auprès des élèves en difficulté. 
Toutefois, l’âge n’est pas le seul indicateur de l’expérience puisque certains 
enseignants peuvent avoir mené une première carrière dans un autre secteur ou pro-
venir d’une autre commission scolaire.  Nous remarquons que le nombre 
d’enseignants ayant moins de 4 années d’expérience a diminué entre 2005-2006 et 
2010-2011 de plus de 50 %, tant chez les hommes que chez les femmes (Gouverne-
ment du Québec, 2014).  Il existe également une diminution du nombre d’enseignants 
permanents ayant plus de 30 ans d’expérience (Ibid.).  Par ailleurs, une augmentation 
du nombre d’enseignants permanents, dans toutes les autres tranches d’années 
d’expérience, est observable (Ibid.).  En 2010-2011, c’est dans la tranche des 10-14 
ans que l’on retrouvait le plus grand nombre d’enseignants permanents (Gouverne-
ment du Québec, 2014).  Nous soulignons la différence existant entre les groupes les 
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moins nombreux en termes d’âge (60 ans et plus) et d’années d’expérience (4 ans et 
moins), qui ne correspondent pas à la même extrémité.  Ces dernières coïncident avec 
le début et la fin de la carrière, donc plus sensibles aux variations des différents par-
cours individuels.  En 2010-2011, la moyenne d’années d’expérience était de 16,9 ans 
(Ibid.).  Le nombre d’années d’expérience de l’enseignant peut influencer ses pra-
tiques enseignantes auprès des élèves en difficulté. 
Or, même si les enseignants, possédant le moins d’années d’expérience et 
étant les moins âgés, sont moins nombreux sur le marché du travail que ceux qui sont 
plus expérimentés, ils connaissent des conditions d’exercice exigeantes.  Selon An-
drews et Quinn (2004, dans Bourque et al., 2007), il ressort « que 40% doivent prépa-
rer trois cours ou plus, que 40% d’entre eux ne sont pas titulaires d’une classe (floa-
ters), alors qu’environ 20% enseignent une matière pour laquelle ils ne sont pas for-
més » (p. 12).  Au Québec, le CSE (2014) corrobore cette situation en précisant que 
ces nombreuses préparations concernent plusieurs matières, données à différents ni-
veaux.  De plus, il ajoute : « Dans ce contexte, il n’est pas rare qu’une partie du con-
tenu à enseigner fasse l’objet d’une première appropriation au moment même de 
l’exercice du métier » (CSE, 2014, p. 7).  L’entrée dans la profession implique sou-
vent la planification et l’élaboration du matériel qui est donné pour la première fois 
en classe (Ibid.).   
Plus encore, au Québec, Mukamurera, Dezutter et Uwamariya (2004) souli-
gnent que près du quart des nouveaux enseignants abandonnent la profession au cours 
des cinq premières années d’exercice.  Ils connaissent la précarité d’emploi puisqu’il 
leur faut de cinq à sept ans pour obtenir leur permanence (Mukamurera, 2005).  Au 
cours de ces années, ces nouveaux enseignants pratiquent dans un contexte de sup-
pléances occasionnelles, de tâches éclatées, de groupes difficiles ou ayant des besoins 
particuliers, de changements d’écoles fréquents et d’enseignement en dehors du do-
maine disciplinaire pour lequel ils sont formés (Ibid.).  Ils doivent s’approprier la cul-
ture du milieu de travail et enseigner dans des groupes qui ne sont pas choisis par les 
enseignants ayant plus d’ancienneté (CSE, 2014).  Cette phase est caractérisée par la 
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« survie », où la gestion de la classe est le défi le plus important, tant aux États-Unis 
qu’au Québec (Bourque et al., 2007).  Les recherches citées par Bourque et al. (2007) 
relèvent l’ampleur de la tâche, souvent plus grande que chez les enseignants expéri-
mentés.  Au Québec, Bourque et al. (2007) ajoutent à ces défis, celui de la transition 
« brutale » entre la formation initiale et la pratique que Mukamurera (2005) qualifie 
de « choc de la pratique ».  Toutefois, il est faux de croire que cette activité intense 
disparaît avec l’expérience puisque les conditions de pratique évoluent tout au cours 
de la vie professionnelle de l’enseignant, nécessitant son adaptation : nouveaux pro-
grammes, innovations technologiques, clientèle en changement (CSE, 2014).  
D’ailleurs, les difficultés identifiées en début de parcours professionnel semblent de-
meurer tout au long de la carrière et le développement des compétences profession-
nelles reste problématique, ayant des répercussions sur les pratiques enseignantes 
(Bouffard, Brodeur et Vezeau, 2003; Gaudreau, Legault, Brodeur, Hurteau, Dunber-
ry, Séguin et Legendre, 2008).  
Malgré le fait que les enseignants permanents, en début et en fin de carrière, 
soient les moins nombreux sur le marché du travail, il reste qu’ils sont confrontés à 
des défis différents de ceux qui sont au milieu de leur carrière; les plus jeunes ensei-
gnants se retrouvant souvent en mode de survie alors que ceux qui sont en fin de car-
rière amorcent graduellement leur retrait de la profession.  Il convient donc de tenir 
compte de ces données pour saisir le développement professionnel des enseignants en 
exercice.  
À l’ordre secondaire, les élèves en difficulté connaissent des trajectoires les 
conduisant en classes ordinaires où des enseignants, n’ayant pas été formés en adapta-
tion scolaire, leur enseignent.  Dans cette sous-section, nous voyons que le nombre de 
ces élèves justifie que nous nous intéressions à la situation. 
1.4  Enseignement aux élèves en difficulté en classe ordinaire au Québec 
Nous pouvons établir que les élèves en difficulté sont présents dans la classe 
ordinaire à l’ordre secondaire.   En effet, le nombre des EHDAA et des élèves ayant 
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un plan d’intervention a augmenté au Québec au cours des dernières années.  Nous 
constatons également que l’âge d’entrée et le type de difficultés des élèves détermi-
nent leur présence dans ces classes.  Conséquemment, ils se retrouvent en classe ordi-
naire, amenant les enseignants à intervenir auprès d’eux. 
Tout d’abord, devant les nombreuses modifications des définitions et des caté-
gorisations retenues par le MELS depuis 1992, il est plus difficile d’obtenir des don-
nées comparables selon le moment précis des changements de définitions : avant 
1992, de 1992 à 2000, de 2000 à 2007 ainsi que de 2007 à nos jours.  Dans ce con-
texte, nous notons que, depuis 2002, il y a eu une augmentation constante du nombre 
des EHDAA, qui est passé de 61 180 (16,3%) en 2002-2003 à 82 156 (22,2%) en 
2009-2010 (Gouvernement du Québec, 2010).  Nous remarquons aussi une augmen-
tation du nombre d’élèves ayant des plans d’intervention, qu’ils soient ou non 
HDAA.  Ces élèves sont passés de 75 631 (15,47%) en 2005-2006 à 84797 (18,45%) 
en 2009-2010 (Gouvernement du Québec, 2013).  Or, le MELS (Gouvernement du 
Québec, 2010) indique, qu’entre 2002-2003 et 2009-2010, il y a eu une diminution du 
nombre d’élèves inscrits en formation générale (primaire et secondaire), passant de    
1 001 050 élèves à 885 575 élèves.  Pour cette même période, le MELS souligne une 
augmentation de 34% du nombre des EHDAA intégrés au secondaire, ce qui repré-
sente 22,2% de l’effectif scolaire à cet ordre d’enseignement (Ibid.).  Il est pertinent 
d’indiquer que le changement politique a entraîné un changement dans les pratiques 
enseignantes puisque ce sont les difficultés visibles en classe et non plus seulement le 
diagnostic des professionnels, qui amènent les élèves à avoir un plan d’intervention.  
En effet, le MELS mentionne que les changements de définitions, s’appuyant sur 
l’incapacité à atteindre les exigences de fin de cycle plutôt que sur le retard scolaire, 
peuvent avoir contribué à augmenter le nombre d’élèves comptabilisés (Ibid.).  Il res-
sort que les enseignants interviennent auprès des élèves qui ont des difficultés sco-
laires, quelles qu’elles soient. 
Comme mentionné précédemment, le nombre des EDAA en classe ordinaire 
varie selon leur âge à l’entrée au secondaire (les élèves handicapés sont retranchés ici 
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de l’analyse du Gouvernement du Québec, 2006).  Ainsi, les EDAA sont trois fois 
plus souvent intégrés en classe ordinaire que placés en cheminement particulier de 
formation temporaire (CPFT) lorsqu’ils ont 12 ans à leur entrée au secondaire et ils 
sont presqu’aussi souvent en classe ordinaire qu’en CPFT lorsqu’ils ont 13 ans.  Cela 
nous indique que l’enseignant est amené à travailler avec eux, principalement s’ils 
n’ont pas un retard scolaire à leur entrée au secondaire.  
Lorsque nous considérons les types de difficultés des EDAA présents en classe 
ordinaire ainsi que l’âge à l’entrée au secondaire, nous constatons des différences 
importantes.  Ainsi, nous remarquons que les élèves qui ont 12 ans à leur entrée au 
secondaire sont majoritairement scolarisés en classe ordinaire, quelles que soient ces 
difficultés (Ibid.).  Toutefois, lorsqu’ils ont déjà un retard à l’entrée au secondaire (13 
ans), ils ont presqu’autant de chance d’être placés en classe ordinaire qu’en CPFT 
s’ils ont des difficultés légères d’apprentissage.  S’ils entrent à 13 ans et qu’ils pré-
sentent des difficultés graves d’apprentissage, ils sont plus souvent orientés vers le 
CPFT (59,4%) (Ibid.).  Enfin, s’ils ont 13 ans à leur entrée au secondaire et qu’ils ont 
un trouble de la conduite ou du comportement, ils sont plus souvent placés en classe 
ordinaire (64,4%) (Ibid.).  Nous retrouvons donc, sauf chez les élèves qui ont 13 ans à 
leur entrée au secondaire et qui ont des difficultés graves d’apprentissage, un nombre 
plus important d’EDAA scolarisés en classe ordinaire. 
Finalement, les élèves qui présentent déjà un retard à leur entrée (13 ans) res-
tent deux fois moins souvent en classe ordinaire (36,2%) jusqu’à la fin de leur secon-
daire que ceux qui avaient 12 ans (68,2%) (Ibid.).  De plus, ils sont moins souvent 
intégrés en classe ordinaire au départ (55,6 %) que les élèves de 12 ans (81,2 %) 
(Ibid.).  Parmi les élèves qui débutent en CPFT et qui avaient 12 ans à leur entrée au 
secondaire, 44,9% finiront leur parcours secondaire en classe ordinaire jusqu’à la fin 
de leur parcours secondaire contre 17,3% pour ceux qui avaient 13 ans à leur entrée 
(Ibid.).  Par ailleurs, « que les élèves arrivent à l’âge normal au secondaire (12 ans) ou 
qu’ils aient un retard scolaire (13 ans), leur intégration en classe ordinaire au début du 
secondaire s’associe à une diplomation et à des taux de maintien en classe ordinaire 
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plus élevés que s’ils sont initialement regroupés en CPFT » (Ibid., p. 19).  Nous re-
marquons donc l’importance de la classe ordinaire dans le parcours des EDAA : que 
ce soit lors de leur arrivée ou lors de leur intégration subséquente, ces élèves vont 
faire partie de la classe ordinaire et côtoyer des enseignants qui ont suivi une forma-
tion initiale peu orientée vers leurs besoins spécifiques.  
Nous constatons donc une hausse du nombre des EHDAA et des élèves ayant 
un plan d’intervention présents dans les classes ordinaires, ce qui affecte directement 
les conditions de pratique des enseignants.  Selon le type de difficultés et leur âge à 
l’entrée au secondaire, nous notons un passage plus ou moins prolongé dans la classe 
ordinaire.  Nous pouvons ainsi déduire que les enseignants auront à intervenir auprès 
d’élèves aux difficultés variées et ayant un parcours non homogène.   
1.5  Synthèse 
À la lumière de ce qui a été présenté précédemment et pour répondre à la pre-
mière question de cette problématique, nous pouvons conclure que la formation ini-
tiale reçue par les enseignants pour les préparer à intervenir auprès des élèves en dif-
ficulté présents en classe ordinaire n’est pas suffisamment adaptée aux exigences de 
leurs pratiques enseignantes.  Le développement professionnel est donc requis tout au 
cours de leur carrière afin de soutenir adéquatement la compétence professionnelle 
des enseignants, entre autres en ce qui concerne la clientèle des élèves en difficulté.     
Ainsi, même si le MEQ a élaboré un référentiel de compétences profession-
nelles à développer en formation initiale et tout au cours de la carrière des ensei-
gnants, dont l’une s’intéresse plus spécifiquement à l’adaptation des pratiques ensei-
gnantes aux caractéristiques et aux besoins des élèves en difficulté, il demeure du 
travail à accomplir à ce niveau.  En effet, il ressort une première lacune concernant la 
formation des enseignants afin d’intervenir auprès de ces élèves et mentionnée par de 
nombreux acteurs du domaine de l’éducation : futurs enseignants, enseignants en 
exercice, instances gouvernementales, chercheurs et syndicats. 
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Les enseignants présentent des profils variés, tant sur le plan de leur formation 
initiale, de leur âge que sur celui de leur nombre d’années d’expérience.  Selon le 
moment de la carrière où ils se situent, ils rencontrent des défis différents influençant 
leur développement professionnel, dont l’enseignement aux élèves en difficulté.   
Actuellement, les enseignants sont en présence d’une proportion importante 
(22,2%) d’élèves en difficulté en classe ordinaire alors que leur formation initiale les 
y a peu préparés (Gouvernement du Québec, 2010).  Ces élèves ne représentent pas 
une clientèle homogène compte tenu de la variété des difficultés qu’ils ont, des re-
tards cumulés et des profils différents de fréquentation scolaire.  Comme les ensei-
gnants à l’ordre secondaire travaillent en classe ordinaire auprès d’élèves en difficul-
té, que leur formation initiale les a peu préparés à enseigner à cette clientèle et que de 
nombreux acteurs soulignent l’importance du développement professionnel dans ce 
contexte, nous constatons que cet enjeu revêt une grande importance sociale.   
Dans la prochaine section, nous présentons la deuxième lacune qui justifie la 
pertinence scientifique de cette recherche.   
2.  PERTINENCE SCIENTIFIQUE : RÉGULATION DES APPRENTISSAGES 
PROFESSIONNELS DES ENSEIGNANTS EN EXERCICE 
La deuxième lacune présentée ici correspond au peu de recherches ayant porté 
sur la régulation de l’apprentissage professionnel des enseignants en exercice alors 
qu’ils ont la responsabilité de développer une compétence professionnelle à ce ni-
veau.  Nous dégageons ici les éléments justifiant scientifiquement cette recherche. 
2.1 Lien entre développement professionnel, compétence professionnelle, 
autorégulation de l’apprentissage et formation continue 
La problématique nous amène à examiner le lien existant entre les différents 
concepts : autorégulation de l’apprentissage, développement professionnel ou appren-
tissage professionnel, compétence professionnelle, pratiques d’enseignement et for-
mation continue.  Ces différents concepts touchent l’apprentissage professionnel des 
enseignants en exercice et sont présentés dans la figure 1. 
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Figure 1   Lien entre les différents concepts
10
 
L’ARA, selon la définition de Zimmerman (1998, 2000, 2002) largement con-
sidérée par la recherche dans ce domaine, regroupe l’ensemble des processus activant 
et maintenant la cognition, les comportements et l’affect orientés vers l’atteinte d’un 
but d’apprentissage (Schunk, 2008; Zimmerman, 2008).  Ce concept réfère donc aux 
pensées, aux sentiments et aux actions auto-générées par l’apprenant qui, de manière 
proactive, dirige ses comportements, planifie et adapte cycliquement ses stratégies 
afin d’atteindre des buts d’apprentissage plutôt que d’être en réaction à 
l’enseignement donné (Cleary et Zimmerman, 2004; Zimmerman, 2000, 2002).  Se-
lon Zimmerman et Labuhn (2012), l’ARA possède trois phases (planification, con-
trôle d’exécution et autoréflexion) qui sont composées de différents sous-processus 
pouvant constituer autant de dimensions étudiées dans les recherches.   
Dans la présente thèse, comme l’apprentissage ciblé est un apprentissage pro-
fessionnel, il est considéré comme un synonyme de développement professionnel.  Il 
permet, entre autres, de prévoir des solutions aux problèmes (Wells, 1993), de conce-
voir de nouvelles compréhensions de situations liées au travail (Ibid.), de répondre 
aux prescriptions (Marcel, 2005), de favoriser la transformation des pratiques (Ibid.) 
                                                 
10
 Ces concepts sont présentés plus en détails au deuxième chapitre. 
La formation continue peut soutenir chacune de ces actions 
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et de modifier les connaissances professionnelles afin de favoriser la réussite des 
élèves (Mouza, 2006).  Les finalités du développement professionnel se révèlent donc 
nombreuses et touchent la compétence professionnelle.   
De manière plus spécifique, dans le référentiel du MEQ, l’une des compé-
tences professionnelles attendues, la 11
e
, correspond à l’engagement dans une dé-
marche individuelle ou collective de développement professionnel (Gouvernement du 
Québec, 2001).  Elle précise, qu’au terme de la formation initiale, les enseignants 
devraient être capables de : a) repérer, comprendre et utiliser les ressources dispo-
nibles portant sur l'enseignement; b) préciser leurs forces et leurs limites, leurs objec-
tifs personnels ainsi que les moyens pour y arriver; c) mener une démarche d'analyse 
réflexive de manière rigoureuse sur des aspects précis de leur enseignement et d) en-
treprendre des projets de recherche sur des aspects ciblés de leur enseignement 
(Ibid.).  Ces composantes s’apparentent aux processus de l’ARA qui activent et main-
tiennent la cognition, les comportements et l’affect et qui sont orientés vers l’atteinte 
d’un but d’apprentissage (Schunk, 2008; Zimmerman, 2008).  Dans le contexte pro-
fessionnel, il est possible d’établir que l’ARA constitue la manière par laquelle les 
enseignants organisent et évaluent, de façon autonome et proactive, leur développe-
ment professionnel. 
Dans la compétence ciblée par cette recherche visant l’adaptation des pra-
tiques d’enseignement aux élèves en difficulté, l’une des actions de la deuxième 
composante, présentée au tableau 1 (annexe B), touche explicitement le développe-
ment professionnel des enseignants en lien avec les élèves en difficulté, c’est-à-dire 
« définir et planifier des activités de perfectionnement pour approfondir sa connais-
sance des besoins des élèves en difficulté et des moyens d’intervention appro-
priés dans leur cas » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 105).  Il ressort donc que 
les enseignants doivent poursuivre des apprentissages professionnels à ce niveau.    
Chez les enseignants, le développement professionnel se déroule dans diffé-
rents contextes dont la classe, la communauté de l’école ou, de façon plus formelle, 
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dans les cours (Borko, 2004).  En milieu scolaire, différents dispositifs de formation 
continue soutenant le développement professionnel s’ajoutent comme l’observation 
des pratiques, le mentorat, la formation ponctuelle, la communauté de pratique, la 
consultation professionnelle.  La formation continue correspond, entre autres, à tous 
les types de formations reçues par les enseignants en exercice, dans leur domaine 
professionnel, leur permettant d’acquérir de nouvelles connaissances et de développer 
des compétences (Legendre, 2005).  Comme Deaudelin, Lefebvre, Brodeur, Mercier, 
Dussault et Richer (2005a) le précisent, le développement professionnel concerne 
l’apprentissage effectué par les enseignants alors que la formation continue réfère 
davantage à l’intervention mise en place pour soutenir cet apprentissage.  Dans cette 
thèse, nous examinons le développement professionnel des enseignants, en d’autres 
mots, leurs apprentissages professionnels.  Il demeure important de garder la diffé-
rence entre les concepts de développement professionnel et de formation continue à 
l’esprit puisque certains chercheurs ne le font pas toujours.  Ainsi, des auteurs confè-
rent une double acception à l’expression « développement professionnel », c’est-à-
dire que l’utilisation de cette expression renvoie parfois à l’apprentissage mais, par-
fois aussi, à la formation continue, surtout lorsque l’on parle de processus et de pro-
grammes de développement professionnel.  La formation continue est considérée ici 
comme étant périphérique, faisant partie du contexte d’apprentissage sans être l’objet 
de cette recherche. 
Pour parvenir à effectuer un apprentissage professionnel, le contexte des pra-
tiques enseignantes, dont font partie les pratiques d’enseignement, joue un rôle im-
portant.  Précédemment, nous avons mentionné qu’une compétence professionnelle se 
manifeste dans l’action, contextualisée dans la réalité professionnelle, en temps et en 
espace réels.  Il est donc difficile de dissocier l’apprentissage professionnel, dont la 
finalité est l’amélioration de la compétence professionnelle, du contexte de la pra-
tique des enseignants. 
Dans cette section, nous avons présenté le lien existant entre l’ARA, le déve-
loppement professionnel ou apprentissage professionnel, la compétence profession-
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nelle, les pratiques d’enseignement et la formation continue.  Dans cette recherche, 
l’ARA est l’élément central.  Elle correspond à la régulation autonome du dévelop-
pement professionnel de l’enseignant afin de développer, entre autres, une compé-
tence professionnelle.  Ce dernier gère alors ses apprentissages en se fixant des buts, 
en utilisant les stratégies appropriées et en évaluant ses résultats tout au cours de la 
démarche afin de s’adapter à la situation.   
Dans la prochaine section, nous examinons ce que les recherches scientifiques 
nous apprennent sur le développement professionnel des enseignants en exercice. 
2.2  État des connaissances sur le développement professionnel et sur la for-
mation continue des enseignants 
Compte tenu du nombre de recherches portant sur le développement profes-
sionnel des enseignants, nous présentons succinctement l’état des connaissances par 
le biais de trois synthèses sur le sujet (Capps, Crawford et Constas, 2012; Waitoller et 
Artiles, 2013; Vermunt et Endedijk, 2011) et d’une recherche empirique (Garet, Por-
ter, Desimone, Birman et Yoon, 2001).  Nous exposons également la recherche de 
Richter, Kunter, Klusmann, Lüdtke et Baumert (2011). 
2.2.1  Synthèses portant sur le développement professionnel et sur la formation con-
tinue des enseignants 
Dans leur recension de 17 articles publiés entre 1998 et 2009 concernant la 
formation continue des enseignants, Capps et al. (2012) examinent des études empi-
riques portant sur le sujet et améliorant le questionnement scientifique des ensei-
gnants.  À la lueur de leur recension, les auteurs rapportent les caractéristiques des 
interventions qui soutiennent le mieux l’apprentissage dans ce contexte : a)  la durée; 
b) le soutien, en dehors de la formation proprement dite, permettant de poser les ques-
tions qui surgissent de la pratique et d’échanger avec des collègues et c) l’utilisation 
de situations authentiques.  Ils mentionnent également l’adéquation de la formation 
continue avec les programmes nationaux, l’élaboration d’activités d’enseignement à 
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la suite de la formation, le modelage, la réflexion, la discussion sur le transfert des 
apprentissages dans la pratique ainsi que la connaissance du contenu à enseigner.   
La recension de Waitoller et Artiles (2013), quant à elle, porte plus spécifi-
quement sur le développement professionnel des enseignants engagés dans 
l’éducation inclusive (besoins particuliers, race et genre), puisque l’un des défis des 
enseignants est de répondre aux besoins de tous les élèves.  Elle compte 46 articles, 
publiés entre 2000 et 2009, répondant à trois questions dont l’une touche 
l’apprentissage des enseignants en contexte d’éducation inclusive.  La recension 
scinde les recherches selon deux approches utilisées : centrée sur les résultats et cen-
trée sur les processus, chacune des approches comptant plus ou moins la moitié des 
articles recensés.  Les études centrées sur les résultats s’attardent à l’enseignant tout 
en utilisant une perspective cognitive ou behaviorale de l’apprentissage.  Elles dé-
montrent que le développement professionnel s’étendant dans le temps (environ un 
an) favorise davantage l’attitude positive à l’endroit de l’inclusion.  Pour leur part, les 
études centrées sur les processus s’intéressent surtout à la séquence des actions à réa-
liser, aux tensions émergeant de ces actions et à ce qui se produit à la fin du proces-
sus.  Elles spécifient que le développement professionnel est un mouvement de va-et-
vient ininterrompu n’ayant pas nécessairement de fin et utilisant une perspective so-
cioculturelle.  La modification de la culture d’un milieu est donc une manière de fa-
voriser l’apprentissage des enseignants.  Le fait d’être en contrôle de ses apprentis-
sages et de pouvoir collaborer avec une équipe augmente la capacité des enseignants 
à résoudre les problèmes rencontrés.     
La recherche de Garet et al. (2001) s’appuie sur un échantillon national comp-
tant 1027 enseignants de mathématique et de science permettant de comparer l’effet 
de différentes caractéristiques de la formation continue sur l’apprentissage des ensei-
gnants.  Les résultats indiquent que ce qui a un impact significatif sur l’apprentissage 
des enseignants et le changement des pratiques d’enseignement compte le fait : a) de 
s’attarder aux connaissances sur le contenu à enseigner; b) de fournir des opportunités 
d’apprentissage actif et c) d’être cohérentes avec d’autres activités d’apprentissage.  
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Les caractéristiques du contexte affectant significativement l’apprentissage des ensei-
gnants incluent : a) la forme des activités; b) la participation collective des ensei-
gnants (école, niveau ou matière) et c) la durée de l’activité.  
2.2.2  Développement professionnel au cours de la carrière 
La recension des écrits de Vermunt et Endedijk (2011) porte sur 
l’apprentissage des enseignants au cours des différentes phases de leur carrière pro-
fessionnelle en se centrant sur les activités d’apprentissage utilisées par ces derniers.  
La notion de patterns d’apprentissage, caractérisés par de fortes relations entre le 
comportement d’apprentissage, les connaissances et les croyances concernant 
l’apprentissage de même que la motivation à apprendre, est un concept emprunté à 
l’apprentissage des élèves et a plus récemment été dédié à celui des enseignants.  Les 
patterns incluent l’apprentissage : a) dirigé vers la reproduction des connaissances; b) 
dirigé vers le sens; c) dirigé vers l’application et d) non dirigé.  Compte tenu que les 
patterns sont souvent régulés par l’apprenant, les auteurs incluent le concept de 
l’ARA dans leur recension.   
Les résultats des 40 articles recensés indiquent que les patterns 
d’apprentissage des enseignants diffèrent de ceux des élèves.  Trois patterns princi-
paux ressortent : a) l’apprentissage des enseignants est dirigé vers leur performance 
immédiate dans la classe; b) dirigé vers le sens, visant la compréhension de principes 
et de théories et c) non dirigé, caractérisé par l’expérimentation de problèmes en lien 
avec l’enseignement et l’innovation pédagogique, parfois combiné avec l’évitement 
de l’apprentissage.  Le pattern dirigé vers la reproduction ne semble pas exister chez 
les enseignants.  De plus, autant chez les futurs enseignants que chez les enseignants 
expérimentés, la phase de planification de l’ARA n’est pas très présente; les appren-
tissages étant totalement non planifiés dans certains cas.  Il y aurait, chez les futurs 
enseignants, une régulation rétrospective des apprentissages au moins aussi impor-
tante que la prospective visant la planification de ceux-ci.  Les auteures mentionnent 
que les recherches portent rarement sur les aspects problématiques de l’apprentissage 
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des enseignants comme : a) l’adoption  d’une approche de survie pour l’apprentissage 
de l’enseignement; b) le fait d’expérimenter de la friction entre ses attentes et les évé-
nements en cours; c) le fait de lutter pour ne pas retomber dans ses anciennes façons 
de faire et d) l’évitement de l’apprentissage.  Cette absence peut s’expliquer par le fait 
que les articles s’appuient sur des approches prescriptives et normatives du domaine 
de l’apprentissage des enseignants plutôt que phénoménographique.  Cette recension 
offre une meilleure compréhension de la nature et de la variété des activités 
d’apprentissage utilisées par les enseignants, des différentes façons mises en place 
pour réguler leurs apprentissages et des nombreux résultats d’apprentissage rapportés 
par les enseignants se manifestant dans les pratiques enseignantes, les croyances con-
cernant l’apprentissage et l’enseignement, les intentions comportementales et les états 
affectifs.  Les auteures recommandent la réalisation d’études longitudinales afin de 
vérifier s’il y a une évolution selon le moment où l’enseignant se trouve dans sa car-
rière. 
La deuxième étude, celle de Richter et al. (2011), porte sur 1939 enseignants 
allemands de 198 écoles différentes.  Elle traite des opportunités de développement 
professionnel au cours de la carrière d’un enseignant puisque des recherches ont dé-
montré l’influence de l’âge et du moment de la carrière sur ce dernier.  Pour vérifier 
les hypothèses présentées dans les écrits scientifiques, les chercheurs ont recueilli des 
données et ils se sont appuyés sur les étapes du développement professionnel de Hu-
berman (1989). 
Ainsi, il semblerait que les enseignants qui débutent leur carrière (moins de 
trois ans d’expérience) participent plus souvent à des activités de mentorat ou 
d’observation des pairs que les autres groupes d’âge tout en recevant une formation 
plus informelle.  Les activités de formation de ce groupe  sont plus souvent liées à la 
gestion de classe et à la discipline que chez les enseignants plus expérimentés.  Pour 
leur part, les enseignants se trouvant au milieu de leur carrière (10 à 19 ans 
d’expérience, point culminant à 42 ans) choisissent de s’impliquer dans des responsa-
bilités connexes leur permettant de se développer professionnellement. Ils vont éga-
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lement collaborer avec leurs collègues, participer à des projets de recherche, visiter 
d’autres écoles et recevoir de la formation formelle.  Les sujets qui les intéressent 
touchent principalement leur discipline et les méthodes d’enseignement.  Enfin, les 
enseignants en fin de carrière sont presqu’absents des cours universitaires.  Ils sont 
moins intéressés par les formations touchant leur discipline, la gestion de classe et 
l’enseignement.  Plus la carrière avance, plus ils vont lire et moins ils vont collaborer 
avec les autres enseignants.  Il ressort également que les enseignants plus avancés 
dans leur carrière préfèrent gérer eux-mêmes leurs apprentissages.  Ils sont plus nom-
breux à recevoir de la formation sur les technologies de l’information que les autres 
enseignants (Ibid.).  De manière générale, les opportunités informelles de formation 
varient au cours de la carrière.  Il semble que les enseignants qui sont davantage en-
gagés et qui acceptent des responsabilités additionnelles sont également ceux qui sui-
vent davantage de formations, formelles et informelles.  Les modalités et les objets de 
formation continue diffèrent selon le moment de la carrière des enseignants.  Aucune 
mention spécifique ne touche l’enseignement aux élèves en difficulté, ce qui ne 
l’exclut pas d’office, la formation reçue pouvant nourrir le développement profes-
sionnel de diverses manières. 
En résumé, le développement professionnel des enseignants est favorisé s’il 
s’effectue pendant une durée suffisante permettant l’enracinement des apprentissages 
(Capps et al., 2012; Garet et al., 2001; Waitoller et Artiles, 2013).  L’aspect social est 
également un atout important pour le développement professionnel : la présence d’un 
soutien extérieur, en dehors de la formation proprement dite (Capps et al., 2012) de 
même que la collaboration avec les collègues (Garet et al., 2001; Waitoller et Artiles, 
2013) sont des éléments à considérer.  La proximité de la pratique joue en faveur du 
développement professionnel : que ce soit par l’utilisation de situations authentiques 
(Capps et al., 2012), par l’élaboration d’activités d’enseignement pendant et à la suite 
de la formation (Ibid.) ainsi que par la discussion sur le transfert de l’apprentissage 
vers la pratique (Ibid.); l’enseignant apprend pour sa pratique.  À cela, divers élé-
ments s’ajoutent comme l’adéquation de la formation avec les programmes nationaux 
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(Capps et al., 2012) et les autres activités d’apprentissage (Garet et al., 2001), le mo-
delage (Capps et al., 2012), la réflexion (Ibid.), le degré de connaissances sur le con-
tenu à enseigner (Ibid.) et l’importance accordée à celles-ci (Garet et al., 2001), la 
modification de la culture du milieu (Waitoller et Artiles, 2013), le sentiment de con-
trôler ses apprentissages (Ibid.) et l’engagement actif dans les apprentissages (Garet 
et al., 2001).  Différents patterns expliquent l’apprentissage des enseignants en exer-
cice; ces patterns ne sont pas les mêmes que ceux qui ont été identifiés chez les élèves 
(Vermunt et Endedijk, 2011).  Enfin, le développement professionnel diffère selon le 
moment de la carrière de l’enseignant.  Ce dernier aura davantage recours à 
l’observation de ses pairs et au mentorat au début de sa carrière et à la lecture en fin 
de carrière alors qu’au milieu de celle-ci, il fait appel à des moyens plus formels de 
formation (Richter et al., 2011). 
Les recherches portant sur le développement professionnel permettent de saisir 
que l’enseignant a un rôle à jouer dans ses apprentissages professionnels et de com-
prendre le contexte dans lequel ces apprentissages se produisent.  Cependant, ces re-
cherches ne nous indiquent pas comment l’enseignant peut parvenir à réguler ses ap-
prentissages de manière autonome.  Depuis plus de vingt ans, il existe un courant de 
recherches s’intéressant à l’ARA que nous présentons dans la prochaine section.   
2.3 État des connaissances sur l’autorégulation de l’apprentissage 
Depuis les années 1980, plusieurs recherches ont porté sur l’ARA chez diffé-
rents types d’apprenants (élèves de tous les niveaux allant du primaire à l’université, 
avec ou sans difficultés d’apprentissage) (Zito, Adkins, Gavins, Harris et Graham, 
2007).  Dans le domaine de l’éducation, certaines études ont démontré que l’ARA est 
fortement corrélée à la réussite académique (Capa-Aydin, Sungur et Uzuntiryaki, 
2009; Pintrich, Smith, Garcia et McKeachie, 1993; Zimmerman et Martinez-Pons, 
1986) et à la motivation à apprendre de l’apprenant (Zimmerman, 2001).  Ces corréla-
tions soutiennent le fait de retenir l’ARA comme un moyen permettant de réussir un 
apprentissage et de maintenir la motivation chez les enseignants en exercice.   
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  À partir de deux méta-analyses, celles de Sitzmann et Ely (2011) et de 
Dignath et Buettner (2008), nous examinons l’ARA chez les apprenants en général.  
Puis, nous dégageons la pertinence scientifique de cette recherche à partir de la recen-
sion des écrits examinant spécifiquement l’ARA chez l’enseignant. 
2.3.1   Autorégulation de l’apprentissage chez différents types d’apprenants 
La plupart des recherches sur l’ARA permettent de dégager des connaissances 
scientifiques à deux niveaux.  D’une part, elles abordent les dimensions de l’ARA11 
dont les processus cognitifs structurant le traitement de l’information, les processus 
métacognitifs permettant d’être conscient des apprentissages en cours de même que 
des moyens pris et à prendre pour les poursuivre, les processus motivationnels assu-
rant l’engagement durable dans une activité, les processus affectifs influençant le 
comportement et les processus comportementaux se traduisant en actions concrètes.  
D’autre part, elles traitent des modalités d’intervention soutenant le mieux l’ARA 
chez l’apprenant12, dont l’enseignement de l’ARA et la mobilisation optimale des 
stratégies d’apprentissage.   
La méta-analyse de Sitzmann et Ely (2011), comptant 430 recherches réalisées 
entre 1986 et 2008, permet de présenter un aperçu des résultats concernant les dimen-
sions de l’ARA.  Les auteurs, s’intéressant aux adultes apprenant dans leur contexte 
de travail, souhaitaient dégager : a) les interrelations entre 16 construits
13
 de l’ARA 
afin de déterminer les dimensions non traitées par la recherche et la présence de con-
cepts se chevauchant ainsi que b) les effets des construits sur l’apprentissage.   
                                                 
11
 Une recension des écrits, utilisant les mots-clés self-regulated learning AND processes, a permis de 
trouver 335 recherches.  Comme il s’agit d’un large champ de recherche et que les enseignants ne s’y 
retrouvent pas, nous ne présentons pas en détails les résultats de ces études.  Une seule méta-analyse a 
été identifiée, soit celle de Sitzmann et Ely (2011). 
12
 Une recension des écrits, utilisant les mots-clés self-regulated learning AND intervention, a permis 
de trouver 123 recherches.  Deux méta-analyses ont été identifiées, soit celle de Dignath et Buettner 
(2008) et celle de Dignath, Buettner et Langfeldt (2008).  Nous ne présentons pas celle de Dignath, 
Buettner et Langfeldt (2008) puisqu’elle s’attarde uniquement au niveau primaire.  
13
 Ces construits proviennent de sept théories différentes dont celles de Zimmerman (2000), de Bandu-
ra (1997) et de Pintrich (2000a): niveau d’atteinte des buts, planification, monitorage, métacognition, 
attention, stratégies d’apprentissage, persistance, gestion du temps, structure environnementale, re-
cherche d’aide, motivation, gestion des émotions, effort, auto-évaluation, attribution, autoefficacité). 
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Les résultats de leur méta-analyse indiquent que près du tiers des construits 
possèdent un fort indice de corrélation, ce qui soutient l’idée que les concepts de 
l’ARA sont liés entre eux (Ibid.).  De plus, les dimensions qui présentent la plus 
grande taille de l’effet (effect size) sur l’apprentissage sont : a) le niveau d’atteinte des 
buts d’apprentissage choisis; b) la persistance permettant de fournir des efforts et de 
rester concentré sur le but à atteindre; c) l’effort correspondant à la quantité de temps 
que l’apprenant dédie à l’apprentissage et d) l’autoefficacité incluant les croyances 
concernant sa capacité à s’organiser et à agir.  Par contre, les dimensions suivantes 
n’ont pas démontré de relations significatives avec l’apprentissage : a) la planifica-
tion, l’étape au cours de laquelle l’apprenant se fixe des buts d’apprentissage et des 
moyens pour les atteindre; b) le monitorage consistant, pour l’apprenant, à garder 
l’attention sur sa performance dans le but de corriger la situation; c) la recherche 
d’aide, correspondant à la capacité de l’apprenant d’aller chercher de l’aide lorsque 
nécessaire et d) la gestion des émotions permettant de maintenir l’anxiété et les émo-
tions négatives à distance.  Sitzmann et Ely (2011) concluent que les construits qui 
reviennent dans le plus grand nombre de théories sont ceux qui ont le plus de liens 
entre eux tout en étant ceux qui présentent une taille de l’effet le plus important sur 
l’apprentissage. 
Les limites de cette méta-analyse sont liées aux recherches qui la constituent.  
Ainsi, certains construits reviennent plus souvent que d’autres alors que des concepts 
sont absents dans les recherches primaires, ce qui implique que de nouvelles re-
cherches sur les construits moins étudiés sont encore nécessaires.  De plus, certaines 
limites méthodologiques existent dans les recherches analysées puisque les corréla-
tions dégagées sont presque toutes issues de recherches utilisant des mesures auto-
rapportées et réalisées à la fin de l’apprentissage.  Les auteurs indiquent qu’il faudra 
examiner les construits qui peuvent être mesurés autrement.   
Les trois recommandations méthodologiques de Sitzmann et Ely (2011), à la 
suite de cette méta-analyse, sont de poursuivre la recherche sur l’ARA auprès 
d’adultes apprenant dans le contexte du travail pour : a) déterminer le moment opti-
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mal de la mesure et utiliser un devis longitudinal afin de capturer la nature dynamique 
de l’ARA; b) s’assurer de considérer le changement de contexte d’apprentissage des 
adultes apprenant au travail (apprentissage de plus en plus informel) et c) suivre 
l’apprentissage des adultes après qu’ils ont quitté la formation initiale afin de consi-
dérer la manière par laquelle les apprenants actualisent leurs apprentissages dans leur 
pratique.  
La deuxième méta-analyse, celle de Dignath et Buettner (2008), examine 74 
études réalisées après 1992 et portant sur les interventions qui soutiennent le mieux 
l’ARA.  Les résultats indiquent que l’effet des interventions sur l’ARA est plus grand 
si elles reposent sur des cadres issus des théories sociocognitives au primaire et méta-
cognitives au secondaire
14
.  Au secondaire, les interventions mettant de l’avant les 
stratégies motivationnelles et métacognitives ont plus d’effet sur l’ARA que celles 
s’appuyant sur les stratégies cognitives15.  De plus, pour ces élèves, il ressort que le 
travail en groupe a un effet positif sur l’ARA.  Au primaire, ce sont surtout les straté-
gies cognitives qui ont le plus d’effet sur la régulation des apprentissages.  Au pri-
maire et au secondaire, plus les interventions ont lieu sur une longue période, plus 
cela a un impact sur les apprentissages ce qui ressemble aux résultats présentés plus 
tôt pour le développement professionnel (Capps et al., 2012; Garet et al., 2001; Wai-
toller et Artiles, 2013).   
En résumé, il ressort que les recherches qui ont étudié l’ARA s’intéressent 
principalement aux dimensions impliquées ou aux interventions qui la soutiennent.  
                                                 
14
Les théories sociocognitives, dont celle de Bandura (1989), considèrent que les humains traitent de 
l’information (cognitif) tout en appartenant à un contexte d’apprentissage dans lequel les interactions 
sociales et culturelles le façonnent (social).  Les théories métacognitives, dont celles de Flavell (1979), 
traitent de la cognition de la cognition.  Autrement dit, c’est l’activité mentale des processus mentaux. 
15
 Les stratégies motivationnelles sont des moyens mis en place par l’apprenant pour maximiser les 
situations positives et éviter les situations négatives afin de satisfaire ses besoins.  Les stratégies méta-
cognitives sont des moyens mis en place par l’apprenant pour prendre conscience de son travail cogni-
tif.  Il se situe surtout au niveau de la mémoire (ce que je sais que je sais), de la perception (ce que je 
sais que je perçois) ou de la résolution de problèmes (ce que je sais que je dois faire).  Elles sont cons-
tituées des étapes de planification, de gestion et d’évaluation.  Les stratégies cognitives sont des 
moyens mis en place par l’apprenant pour réaliser une tâche.  Elles se retrouvent dans les domaines de 
la mémoire, du langage, de l’intelligence, du raisonnement, de la résolution de problèmes, de la per-
ception et de l’attention. 
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En ce qui concerne les dimensions, la méta-analyse de Sitzmann et Ely (2011) in-
dique que le niveau d’atteinte des buts, l’effort, la persistance et l’autoefficacité ont la 
plus grande taille de l’effet (effect size) sur l’apprentissage des adultes apprenant en 
contexte de travail.  Sur le plan des interventions soutenant l’ARA, les résultats de la 
méta-analyse de Dignath et Buettner (2008) font ressortir que la population étudiée a 
une incidence sur le choix d’un cadre, la nature des stratégies utilisées, les modalités 
et la durée.  Ces résultats nous permettent de présumer que cette différence pourrait 
être présente sur le plan des dimensions de l’ARA et des interventions pour la soute-
nir, entre une population d’élèves et d’adultes apprenants.  Cela nous montre la perti-
nence de s’intéresser à une clientèle adulte, à laquelle les enseignants appartiennent, 
ce qui fait d’ailleurs partie des recommandations de Sitzmann et Ely (2011).  
La prochaine section traite plus spécifiquement de l’ARA chez les ensei-
gnants. 
2.3.2   Autorégulation de l’apprentissage chez les enseignants  
Initialement utilisée auprès des élèves, l’intérêt pour l’apprentissage au cours 
de la vie a mené certains chercheurs à étudier l’ARA des enseignants (Bolhuis, 2003; 
Dignath et Buettner, 2008; Kremer-Hayon et Tillema, 1999). Au départ, les re-
cherches ont tenté de déterminer les meilleures méthodes pour aider les enseignants à 
soutenir l’ARA de leurs élèves (Dignath et Buettner, 2008).  Puis, les chercheurs ont 
examiné l’ARA afin de soutenir le développement professionnel des enseignants 
(Capa-Aydin et al., 2009).  Enfin, il est apparu que l’ARA, soutenant l’apprentissage 
tout au cours de la vie, permet à l’enseignant de devenir un expert, plutôt qu’un en-
seignant expérimenté non expert (Endedijk, Vermunt, Verloop et Brekelmans, 2012).  
Ce nouvel intérêt en recherche se justifie par le fait que l’ARA permet à l’enseignant 
de déterminer l’objet de son développement professionnel à partir de problèmes de sa 
pratique, d’en être responsable, d’y œuvrer sur une période de temps plus longue, 
dans son contexte de pratique, à partir des moyens et des stratégies qu’il connaît. 
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 La recension des écrits portant spécifiquement sur l’ARA des enseignants 
s’est effectuée à partir des moteurs de recherche ERIC, PSYCINFO et PROQUEST 
Theses and dissertation.  Les mots-clés suivants ont été utilisés : self-regulated lear-
ning (SRL) OR teacher learning (apprentissage des enseignants) OR teacher self-
regulation (autorégulation de l’enseignant) AND professional development (dévelop-
pement professionnel).  Des articles en anglais et en français, couvrant les années 
2002-2014 ont été tirés de revues utilisant l’évaluation par un comité de pairs.  Les 
études retenues devaient présenter des résultats de recherche ou être une méta-
analyse.  Au total, 32 articles ont été trouvés.  Nous avons éliminé les doublons, les 
articles traitant d’autres groupes professionnels (éducatrice en milieu scolaire, travail-
leur social, formateurs d’enseignants), de l’apprentissage des élèves, de 
l’autorégulation de l’enseignement, de l’expertise pour enseigner les stratégies de 
l’ARA afin de ne conserver que ceux qui traitaient des enseignants (futurs ensei-
gnants et enseignants en exercice).   
Il nous est resté dix textes parmi lesquels aucun ne porte sur les enseignants en 
exercice et tous étudient les futurs enseignants. Trois d’entre eux examinent les inter-
ventions soutenant le mieux l’ARA (Kramarski et Michalsky, 2009; Dettori, Giannet-
ti et Persico, 2006; Guvenc, 2010); cinq s’intéressent aux dimensions de l’ARA 
(Bembenutty, 2008; Endedijk et al., 2012; Hwang et Vrongistinos, 2002; Shawer, 
2010; Randi, 2004) et les deux derniers (Brodeur, Mercier, Dussault, Deaudelin et 
Richer, 2006 et Capa-Aydin et al., 2009) procèdent à la validation d’un questionnaire.  
Nous présentons les résultats de ces différentes recherches.   
2.3.2.1 Recherches portant sur les interventions soutenant l’autorégulation de 
l’apprentissage 
La recherche de Kramarski et Michalsky (2009) s’appuie sur les définitions de 
l’ARA de Zimmerman (1990, 2000) et de Pintrich (2000a) et tente de répondre à 
deux questions de recherche : a) comment le développement professionnel des futurs 
enseignants peut-il être favorisé par le programme IMPROVE utilisant le question-
nement métacognitif? et b) quel est l’effet d’un soutien à l’ARA dans différents con-
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textes d’apprentissage (e-learning et en présentiel) sur ce développement profession-
nel?   Pour répondre à ces questions, trois dimensions sont considérées : ARA, con-
naissances pédagogiques ainsi que conceptions de l’enseignement et de 
l’apprentissage.  Les résultats de la recherche de Kramarski et Michalsky (2009) indi-
quent que le modèle IMPROVE a favorisé le développement professionnel des futurs 
enseignants.  De plus, ils indiquent que les combinaisons les plus efficaces pour favo-
riser le développement professionnel des futurs enseignants sont le e-learning combi-
né au soutien à l’ARA ainsi que le présentiel combiné au soutien à l’ARA.  Ces com-
binaisons ont été plus efficaces pour développer l’ARA (cognition, métacognition et 
motivation), à promouvoir les habiletés de compréhension ainsi qu’à consolider une 
conception de l’enseignement et de l’apprentissage centrée sur l’apprenant.  Les au-
teurs recommandent, pour de futures recherches, l’utilisation d’autres moyens de col-
lecte de données comme l’entrevue, le protocole effectué à voix haute et 
l’observation.  Ils proposent d’examiner l’impact des dimensions personnelles sur 
l’ARA comme le profil d’études et l’âge de l’apprenant.  Les apports de cette re-
cherche touchent les interventions, nous indiquant que la combinaison de modalités 
(e-learning et présentiel) et d’un soutien à l’ARA est un moyen efficace de contribuer 
au développement professionnel des futurs enseignants. 
Pour leur part, l’étude de Dettori et al. (2006) s’appuie sur la définition de 
l’ARA de Zimmerman (1998, 2000).  L’hypothèse des chercheurs est qu’une com-
munauté virtuelle d’apprentissage favorise l’ARA.  Les résultats indiquent que les 
modalités utilisées dans le cadre du cours ont été appréciées des futurs enseignants 
qui les ont considérées comme agréables et stimulantes,  les encourageant à prendre 
leur apprentissage en main.  Ce contexte a mis de l’avant les aspects sociaux de 
l’apprentissage alors que les aspects émotionnels et motivationnels dépendaient du 
style de tutorat, de la cohésion de la communauté d’apprentissage et de la qualité de 
la présence sociale.  Pour leur part, les aspects cognitifs semblaient dépendre des mé-
thodes d’enseignement choisies.  Les apprenants se sentaient en contrôle des aspects 
cognitifs de leur apprentissage dans un contexte qui leur offrait la possibilité de pren-
48 
 
 
 
dre des décisions, de structurer le contenu du cours et les stratégies d’apprentissage 
requises, tout en gérant le temps par eux-mêmes.  Les possibilités de communication 
asynchrone ont permis de réfléchir plus en profondeur.  Ce qui a affecté les aspects 
émotionnel et motivationnel est le peu de soutien en ligne, qui a généré de l’anxiété 
ainsi qu’un sentiment d’incompétence chez les futurs enseignants.  Sur le plan social, 
les apprenants ont apprécié travailler avec les pairs, comparer leurs résultats entre eux 
et communiquer.  L’attribution causale repose sur les connaissances antérieures et la 
maîtrise de la technologie.  Les apports de cette recherche touchent les modalités 
d’intervention (e-learning et présentiel) qui ont eu des retombées positives chez les 
futurs enseignants. 
L’étude de Guvenc (2010), qui s’appuie sur Zimmerman (2000), a pour but 
d’analyser les effets de l’apprentissage coopératif et des journaux d’apprentissage sur 
l’ARA.  Les résultats indiquent qu’il existe une différence entre les deux groupes 
participant à la recherche.   Il a été noté que différentes dimensions de l’ARA des 
futurs enseignants du groupe expérimental ont été positivement influencées par 
l’utilisation du journal d’apprentissage alors que ces dimensions ne ressortaient pas 
pour le groupe contrôle qui n’avait bénéficié que de l’apprentissage coopératif : a) 
l’autoefficacité; b) la performance, concept qui n’est pas défini dans le manuel du 
MSLQ de Pintrich et al. (1993); c) le processus cognitif d’élaboration permettant 
d’enregistrer des informations dans la mémoire à long terme en établissant des liens 
entre différents éléments; d) l’organisation permettant à l’apprenant de sélectionner 
les informations appropriées tout en établissant des liens entre les informations à ap-
prendre; e) la pensée critique permettant d’utiliser des connaissances antérieures dans 
de nouveaux contextes afin de résoudre des problèmes et f) la stratégie métacognitive 
de contrôle permettant de s’assurer que tous les efforts mis en place pour apprendre 
permettent d’atteindre des résultats positifs.  Les limites de la recherche sont que les 
auteurs infèrent un effet de l’apprentissage coopératif sur l’ARA alors que leur devis 
n’isole pas cette variable pour le groupe contrôle, ce qui affecte directement la validi-
té des résultats obtenus.  L’auteur a également donné peu de détails sur les concepts 
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utilisés.  Les apports de la recherche sont qu’elle présente une modalité d’intervention 
(journal d’apprentissage) qui pourrait influer positivement sur des dimensions de 
l’ARA. 
2.3.2.2 Recherches portant sur les dimensions de l’autorégulation de l’apprentissage 
La recherche de Bembenutty (2008) étudie l’ARA des futurs enseignants en 
s’appuyant sur la définition de Zimmerman (1998).  L’auteur a vérifié l’hypothèse 
selon laquelle l’autoefficacité des enseignants, leurs croyances motivationnelles et 
l’ARA sont positivement corrélées.  Les résultats indiquent qu’une partie de 
l’hypothèse est supportée par les résultats.  Ainsi, les apprenants qui avaient des ré-
sultats plus élevés sur le plan de l’autoefficacité avaient une plus grande motivation 
intrinsèque, accordaient plus de valeur à la tâche et utilisaient davantage de stratégies 
métacognitives.  De manière plus spécifique à l’ARA, nous remarquons qu’elle est 
liée de manière significative et positive à l’autoefficacité.  L’auteur ne traite pas spé-
cifiquement de son lien avec les autres dimensions (motivation intrinsèque, valeur 
accordée à la tâche, stratégies métacognitives).  Les limites reposent essentiellement 
sur la place occupée par l’ARA dans la présentation des résultats.  En effet, même si 
l’auteur souhaite déterminer les croyances motivationnelles et l’ARA des futurs en-
seignants, il aborde très peu le deuxième élément.  Les apports de la recherche tou-
chent les relations entre certaines dimensions (autoefficacité personnelle, motivation, 
valeur accordée à la tâche, stratégies métacognitives) qui ont été précisées pour les 
futurs enseignants. 
 La recherche de Hwang et Vrongistinos (2002) veut déterminer les diffé-
rences et les ressemblances dans l’utilisation des stratégies de l’ARA chez de futurs 
enseignants du primaire, performants et moins performants dans leur formation ini-
tiale.  Les dimensions retenues (orientation des buts, valeur accordée à la tâche, attri-
bution causale, autoefficacité, répétition, processus cognitif d’élaboration, organisa-
tion, pensée critique, métacognition, processus de régulation, stratégies de gestion du 
temps et recherche d’aide) sont comparées à la performance des futurs enseignants.  
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Les résultats indiquent une forte relation entre l’utilisation fréquente de stratégies de 
l’ARA, telles que rapportées par les futurs enseignants, et une meilleure performance 
académique.  Il y aurait donc une différence entre les futurs enseignants performants 
et non performants quant à l’utilisation des stratégies de l’ARA, principalement en 
lien avec les dimensions suivantes : orientation des buts, valeur accordée à la tâche, 
autoefficacité, processus cognitif d’élaboration, métacognition et processus de régula-
tion.  Les limites de cette recherche concernent le moment de la collecte de données 
qui se trouve pendant un cours universitaire, affectant possiblement les façons 
d’étudier des participants puisqu’ils étaient évalués à la fin de la session.  Les auteurs 
indiquent qu’il serait pertinent de poursuivre la recherche en utilisant une variété de 
moyens de collecte de données.   Les apports de la recherche sont une meilleure com-
préhension de l’ARA et de la performance des futurs enseignants. 
Or, l’étude de Shawer (2010), s’appuyant sur Zimmerman (2002), semble con-
tredire en partie la précédente.  Elle veut répondre à quatre questions : a) est-ce que 
les futurs enseignants diffèrent dans leur manière d’autoréguler leurs apprentissages?; 
b) est-ce que le niveau de l’ARA des futurs enseignants amène des différences dans 
leur réussite académique?; c) est-ce qu’un futur enseignant réussissant moins bien sur 
le plan académique peut être un apprenant régulant bien ses apprentissages? et d) est-
ce qu’un futur enseignant réussissant bien académiquement peut être un apprenant 
régulant peu ses apprentissages?  Les résultats indiquent, à la première question, que 
les apprenants diffèrent dans l’autorégulation de leurs apprentissages.  Les auteurs ont 
ainsi identifié trois niveaux différents (faible, moyen et élevé).  À la deuxième ques-
tion, les résultats sont mitigés puisque le niveau de l’ARA n’est pas lié au rendement 
académique (connaissances et habiletés liées au contenu du cours).  Les réponses aux 
deux dernières questions sont positives.  Les résultats indiquent que, dans chacun des 
groupes formés selon la performance au test, il y a un nombre semblable de partici-
pants pour chacun des niveaux de l’ARA.  Les auteurs mentionnent que, pour inter-
préter les réponses aux 3
e
 et 4
e
 questions, il serait indiqué d’utiliser un protocole ef-
fectué à voix haute ce qui permettrait de mieux comprendre les résultats au test de 
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rendement.  Les apports de la recherche sont sa rigueur méthodologique et les résul-
tats concernant le lien entre le rendement académique et l’ARA qui amène à une révi-
sion des conceptions antérieures. 
L’étude de Randi (2004) s’appuie sur la définition de l’ARA de Corno (2001) 
qui accorde plus d’importance à la volition.  Ce processus est impliqué dans le main-
tien d’une intention ou d’un but jusqu’à ce qu’il soit atteint, malgré les distractions 
internes et externes.  La volition est ainsi incluse dans la motivation.
.
  La chercheuse 
veut décrire comment les futurs enseignants apprennent à penser comme un ensei-
gnant, comment ils apprennent pour leur enseignement et comment ils apprennent de 
leur enseignement.  Pour y parvenir, elle a utilisé des travaux produits, dans le cours, 
par les étudiants.  Les résultats indiquent que les futurs enseignants utilisent certaines 
stratégies volitionnelles pour compléter la tâche et d’autres pour apprendre de la 
tâche.   Ces deux orientations sont compatibles avec celle des buts, à savoir les buts 
orientés vers la maitrise correspondant au désir de progresser et d’améliorer ses habi-
letés (Darnon, Dompnier, Gilliéron et Butera, 2010) ainsi que ceux orientés vers la 
performance correspondant au désir de mieux performer que les autres ou de perfor-
mer moins que les autres (Ibid.).   Par ailleurs, les futurs enseignants appelés à ensei-
gner un nouveau concept devaient s’assurer de le comprendre.  Pour y parvenir, ils 
ont demandé des articles de recherche au professeur afin de se construire un cadre de 
référence, à rencontrer le professeur en dehors des heures de classe pour discuter des 
articles et des idées qui s’y trouvaient en plus de recevoir une rétroaction pendant 
qu’ils préparaient leur leçon concernant le nouveau concept.  Les futurs enseignants 
qui travaillaient sur un concept qu’ils connaissaient avaient davantage tendance à 
travailler par eux-mêmes, à lire des textes qui leur étaient familiers et à demander de 
l’aide pour la partie technique de leur leçon.   
Enfin, une étude de cas a permis de montrer la manière utilisée par une future 
enseignante pour intégrer ses apprentissages sur l’ARA à son enseignement.  Ainsi, 
pour l’auteure, si la future enseignante n’avait pas compris le concept 
d’autorégulation, elle n’aurait pas été en mesure de guider les élèves dans leur travail.   
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Les limites de cet article sont principalement de nature méthodologique.  En effet, 
l’auteure ne précise pas ses critères de sélection des travaux des étudiants retenus 
pour sa collecte de données, ni de quelle manière ils ont été analysés.  L’article est 
surtout descriptif, illustrant des éléments théoriques à partir de situations issues du 
programme de formation.  L’ajout du concept de volition est intéressant, mais les 
résultats soutiennent peu l’analyse qui en découle.  
L’étude d’Endedijk et al. (2012) s’appuie sur la définition de Pintrich (2000a) 
et répond aux questions suivantes : a) quelles activités de régulation les futurs ensei-
gnants utilisent-ils dans différentes expériences d’apprentissage vécues au cours de 
leur formation en éducation?; b) quelles dimensions sous-jacentes peuvent être utili-
sées pour décrire les activités de régulation dans ce contexte? et c) à quel point la 
régulation des futurs enseignants est-elle liée à la personne ou au contexte?  Les ré-
sultats sont présentés de manière plus détaillée puisqu’ils touchent plus directement la 
présente recherche.  À la première question, les résultats proposent des pistes diffé-
rentes de celles associées habituellement aux dimensions.  Ainsi, l’orientation des 
buts consiste surtout en une description de situations insatisfaisantes que le futur en-
seignant souhaite changer et en un but d’apprentissage qu’il souhaite atteindre.  Les 
sources d’autoefficacité concernent l’argumentaire développé par le futur enseignant 
en lien avec ses attentes de réussir une expérience d’apprentissage alors que peu de 
futurs enseignants ont utilisé un argumentaire en lien avec la non réussite de 
l’apprentissage.  La planification stratégique inclut les décisions prises par le futur 
enseignant pour déterminer comment atteindre son but d’apprentissage (planifié) ou 
comment il est arrivé à faire un apprentissage (non planifié) et compte cinq stratégies 
mentionnées par les futurs enseignants (apprendre en faisant, en interagissant, en trai-
tant de l’information, en transférant la théorie dans la pratique et en réfléchissant).  Le 
contrôle des stratégies a été la question la plus difficile à répondre par les futurs en-
seignants et peu de réponses ont été obtenues à ce niveau.  La gestion des résultats 
d’apprentissage inclut les mêmes catégories que la planification stratégique.  
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L’autoréflexion portant sur les résultats de l’apprentissage décrit la conception per-
sonnelle de la pratique de ces futurs enseignants. 
À la deuxième question, les résultats indiquent que certaines activités de régu-
lation peuvent se répartir selon deux dimensions, s’échelonnant d’un niveau faible à 
élevé.  La première dimension, dynamisme de la régulation, répartit les activités de 
régulation sur un continuum allant de passif (régulation externe ou absence de régula-
tion) à actif (régulation présentant une réflexion plus en profondeur et sur davantage 
d’aspects) et la deuxième, caractère prospectif de la régulation, les classe de rétros-
pectif (s’attarde à la phase d’autoréflexion) à prospectif (s’attarde à la phase de plani-
fication).   
Les résultats à la troisième question sont qu’il existe trois contextes 
d’apprentissage différents pour une même personne (dans le milieu de la pratique, au 
cours de la formation à l’université et à l’extérieur de ces deux lieux).  Pour la pre-
mière dimension, dynamisme de la régulation, seuls les apprentissages réalisés dans 
le milieu de la pratique et au cours de la formation à l’université présentent des diffé-
rences significatives; le milieu de la formation à l’université offrant davantage 
d’activités passives de régulation.  Rappelons que Jarvis-Selinger et al. (2010) men-
tionnaient également la dualité des apprentissages réalisés en formation initiale et au 
cours des stages pratiques.   Pour la deuxième dimension, le caractère prospectif de la 
régulation, aucune différence n’existait entre les contextes.   
Les apports de cette recherche touchent le fait que les apprentissages décrits se 
déroulaient, à la fois, en formation à l’université et dans le milieu de la pratique.  De 
plus, les apprentissages présentés sont rapprochés de leur moment de narration et 
l’outil de collecte de données permet de saisir une grande variété de dimensions.  Les 
auteurs recommandent de répliquer cette recherche dans d’autres milieux et proposent 
aux instances administratives de considérer les dimensions qu’ils ont dégagées.  
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2.3.2.3 Recherches portant sur la validation de questionnaires sur l’autorégulation 
de l’apprentissage 
La recherche de Brodeur et al. (2006) présente la validation d’une échelle 
d’évaluation de l’ARA relative à l’intégration pédagogique des TIC (AREGA-TIC) 
de 51 items touchant 12 dimensions composant les trois phases cycliques de l’ARA 
selon Zimmerman (1998) : planification, contrôle d’exécution et autoréflexion.   
L’outil a été validé auprès d’un échantillon de 481 futurs enseignants fréquentant une 
université canadienne.  Les résultats indiquent que l’échelle possède une bonne cohé-
rence interne et une bonne validité des construits.  La construction de l’échelle a été 
faite de façon à ce qu’elle puisse être utilisée pour mesurer l’ARA dans différents 
contextes d’apprentissage et non seulement dans celui des TIC.  Les avantages de 
l’outil sont qu’il permet de mesurer l’ensemble des dimensions de l’ARA chez plu-
sieurs apprenants et de distinguer les apprenants selon leur niveau d’autorégulation.  
Les limites de l’étude et de l’outil sont liées à la complexité du construit de l’ARA 
dont la mesure demeure sensible aux définitions des différentes dimensions qui, par-
fois, sont assez proches les unes des autres.  
La dernière recherche, celle de Capa-Aydin et al. (2009), voulait développer 
un instrument de mesure valide (TSRS) permettant d’évaluer l’ARA des enseignants.  
Deux échantillons ont été constitués : un premier de 320 futurs enseignants (étude 
pilote) et un deuxième de 898 futurs enseignants (étude de validation) provenant de 
différentes universités turques.  Le questionnaire a été élaboré à partir du cadre con-
ceptuel de Zimmerman (2000) et à partir d’entrevues réalisées auprès de futurs ensei-
gnants et d’enseignants en exercice.  Par la suite, il a été validé deux fois auprès de 
futurs enseignants.  Le questionnaire compte 40 items et a été comparé avec un autre 
questionnaire (Teachers’ Sense of Efficacy Scale –TSES de Tschannen-Moran et 
Hoy, 2001). Les dimensions retenues sont l’établissement des buts, l’intérêt intrin-
sèque, l’orientation des buts (performance et maitrise), l’auto-instruction, le contrôle 
émotionnel, l’autoévaluation, l’auto-réaction et la recherche d’aide.  Les résultats 
indiquent que le questionnaire est valide et cohérent avec les principes de Bandura 
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(1997) et de Zimmerman (2000).  En effet, toutes les dimensions liées à l’ARA de 
l’enseignant sont liées à l’autoefficacité, sauf pour l’orientation des buts vers la per-
formance, ce qui permet d’établir une corrélation entre l’utilisation des stratégies de 
l’ARA des enseignants et leur autoefficacité.  Il ressort que, plus l’apprenant se croit 
capable d’accomplir une tâche, plus il utilise des stratégies optimales lui permettant 
d’atteindre son but d’apprentissage alors que l’apprenant qui a une faible autoefficaci-
té a plus de difficultés à trouver et à utiliser des stratégies lui permettant de surmonter 
les obstacles.  Les limites mentionnées par les auteurs sont à l’effet que le question-
naire a été validé uniquement auprès de futurs enseignants turcs.  La validation de 
l’outil dans d’autres contextes (dont les enseignants en exercice à différents moments 
de leur carrière et dans différents pays) serait donc, selon eux, une autre étape impor-
tante dans la recherche sur l’ARA des enseignants.  De plus, ils indiquent que, 
comme leur recherche ne s’intéresse pas aux facteurs influençant l’ARA des ensei-
gnants, cela représente une autre piste à envisager.   
En résumé, nous notons que, parmi les modalités qui soutiennent le mieux 
l’ARA des futurs enseignants, l’utilisation des combinaisons d’accompagnement 
constitue un bon choix.  Ainsi, dans la recherche de Kramarski et Michalsky (2009), 
les combinaisons (e-learning ou en présentiel avec soutien à l’ARA) agissaient favo-
rablement sur la cognition, la métacognition, la motivation, les habiletés de compré-
hension tout en consolidant une conception de l’enseignement-apprentissage centrée 
sur l’apprenant.  La recherche de Dettori et al. (2006) combinait également les ren-
contres en présentiel ou en ligne et le soutien à l’ARA des futurs enseignants.  Cette 
dernière indique que les participants ont apprécié l’aspect social fourni par la com-
munauté d’apprentissage virtuel et que les aspects cognitifs, émotifs et motivationnels 
dépendaient des méthodes d’enseignement choisies, du style de tutorat fourni, de la 
cohésion de la communauté d’apprentissage et de la qualité de la présence sociale 
tout au cours de la recherche.  Enfin, Guvenc (2010) a dégagé le fait que l’utilisation 
d’un journal d’apprentissage combiné à l’apprentissage coopératif pourrait soutenir 
l’autoefficacité, la performance, le processus cognitif d’élaboration, l’organisation, la 
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pensée critique et les stratégies métacognitives de contrôle des futurs enseignants.  
Comme la présente recherche ne vise pas l’intervention, ces résultats peuvent docu-
menter le contexte d’apprentissage lors de l’analyse des données.    
Parmi les résultats portant plus spécifiquement sur les dimensions de l’ARA, 
certains ont mis en évidence des relations entre des dimensions.  Pour sa part, Bem-
benutty (2008) a mis en relief que l’autoefficacité est liée positivement à l’ARA chez 
les futurs enseignants.  Cela confirme ce que Sitzmann et Ely (2011) ont dégagé de 
leur méta-analyse, soit que l’autoefficacité est une dimension liée significativement à 
l’apprentissage.  Pour leur part, Hwang et Vrongistinos (2002) ont fait ressortir que 
l’utilisation fréquente de stratégies de l’ARA était reliée à une meilleure performance 
académique.  De plus, comparés aux étudiants non performants, les performants 
orientent plus efficacement leurs actions vers l’atteinte de leurs buts, accordent plus 
de valeur à la tâche, ont une autoefficacité plus grande et utilisent davantage le pro-
cessus cognitif de l’élaboration, la métacognition et les processus de régulation.   
Nous voyons ici aussi que ces résultats sont partiellement en accord avec ceux déga-
gés par Sitzmann et Ely (2011).  En effet, leur méta-analyse indiquait que l’atteinte 
des buts (orientation et niveau) et l’autoefficacité étaient liées significativement à 
l’ARA.  Alors que Sitzmann et Ely (2011) ajoutent la persistance et l’effort, Hwang 
et Vrongistinos (2002) n’en traitent pas.  Les résultats de Shawer (2010), quant à eux, 
indiquent que les apprenants diffèrent dans l’ARA (niveaux faible, moyen et élevé).  
Dans cette recherche, le niveau de l’ARA n’est toutefois pas lié au rendement acadé-
mique (connaissances et habiletés liées au contenu du cours) puisqu’on retrouve un 
nombre semblable d’apprenants de chacun des niveaux de l’ARA dans chacun des 
groupes formés selon la performance.  La recherche de Randi (2004) précise que les 
futurs enseignants utilisent des stratégies volitionnelles différentes selon le but pour-
suivi.  De plus, le fait de se placer en situations d’apprentissage d’un nouveau concept 
amène les futurs enseignants à s’assurer de le maîtriser, ce qui implique qu’ils ont 
davantage tendance à lire, à aller chercher de l’aide et à demander une rétroaction que 
ceux qui enseignent un concept qu’ils connaissent déjà.  Cette appropriation du con-
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cept permet aux futurs enseignants d’interagir avec leurs élèves avec plus de préci-
sion.  Enfin, la recherche d’Endedijk et al. (2012) décrit les dimensions de la régula-
tion des apprentissages des futurs enseignants qui se déroulent en formation à 
l’université et dans le milieu de la pratique : dynamisme et caractère prospectif de la 
régulation.  Différentes combinaisons existent à partir des deux continuums de ces 
dimensions.   Elle nous éclaire également sur le fait que les apprentissages réalisés à 
l’université sont davantage passifs sur le plan de la régulation que ceux se réalisant 
dans le milieu de la pratique.   
Finalement, la validation, auprès de futurs enseignants, de deux questionnaires 
(AREGA-TIC et TSRS) fournit de nouveaux outils pour d’autres recherches sur 
l’ARA chez les enseignants.  La première échelle (AREGA-TIC), celle de Brodeur et 
al. (2006), est transférable à d’autres contextes d’apprentissage que les TIC.  Elle 
permet de mesurer l’ensemble des dimensions de l’ARA et de distinguer les appre-
nants selon leur niveau d’autorégulation.   Le deuxième outil, celui de Capa-Aydin et 
al. (2009), compte huit dimensions (établissement et orientation des buts, intérêt in-
trinsèque, auto-instruction, contrôle émotionnel, autoévaluation, auto-réaction et re-
cherche d’aide) qui ont démontré un lien significatif avec l’autoefficacité.   
Les limites des recherches portant sur l’ARA, mentionnées dans les études re-
censées, sont que les données sont surtout auto-rapportées (Hwang et Vrongistinos, 
2002; Kramarski et Michalsky, 2009; Sitzmann et Ely, 2011) et réalisées à la fin de 
l’apprentissage (Sitzmann et Ely, 2011).  Elles ne tiennent pas compte de la nature 
particulière de l’apprentissage des futurs enseignants dans le milieu de la pratique 
(Endedijk et al., 2012).  Les recommandations des chercheurs, pour de futures re-
cherches, sont d’utiliser une variété de moyens de collecte de données (Hwang et 
Vrongistinos, 2002) comme l’entrevue (Kramarski et Michalsky, 2009), le protocole 
effectué à voix haute (Kramarski et Michalsky, 2009; Shawer, 2010) et l’observation 
(Kramarski et Michalsky, 2009).  Les recherches ultérieures pourront également 
examiner l’impact de dimensions personnelles sur l’ARA comme le profil d’études et 
l’âge de l’apprenant (Kramarski et Michalsky, 2009) ou encore le lieu géographique, 
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le moment de la carrière et l’expérience de l’enseignant (Capa-Aydin et al., 2009).  Il 
est également proposé d’examiner le fonctionnement de l’ARA de manière plus com-
plète (Shawer, 2010) et à l’aide d’un devis longitudinal (Capa-Aydin et al., 2009; 
Sitzmann et Ely, 2011).   
Nous constatons donc que, pour la période couverte par la recension des écrits 
(2002-2014), l’ARA des enseignants a peu été étudiée.  De plus, nous notons que, 
lorsque ces recherches ont été conduites, elles portaient sur les futurs enseignants 
inscrits en formation initiale.  Parmi les recherches recensées, aucune ne portait sur 
les enseignants en exercice.  Nous remarquons également que ces recherches répon-
dent à trois types d’objectifs : a) déterminer les modalités d’accompagnement qui 
soutiennent le mieux l’ARA; b) établir des relations entre des dimensions de même 
que c) valider un outil permettant de mesurer l’ARA.  La nature très différente de ces 
études ne permet pas d’établir une comparaison de résultats, mais plutôt de tracer le 
portrait de ce que nous connaissons de l’ARA des futurs enseignants.   
Par ailleurs, ces études ont été menées dans d’autres contextes géographiques 
et culturels que le nôtre : Israël, Italie, Émirats Arabes Unis, Pays-Bas, Turquie (2) et 
États-Unis (3).  Une seule étude a été réalisée au Québec (Canada), soit celle de Bro-
deur et al. (2006), portant sur la validation de l’échelle AREGA-TIC.  Enfin, huit 
recherches ont utilisé, ou validé, des questionnaires auto-rapportés MSLQ (dans les 
recherches de Kramarski et Michalsky, 2009; Guvenc, 2010; Shawer, 2010); CSA-
RAQ (inspiré du MSLQ dans la recherche de Hwang et Vrongistinos, 2002); TELE-
ARA (pour Dettori et al., 2006); OTSES (dans la recherche de Bembenutty, 2008); 
AREGA-TIC (de Brodeur et al., 2006); le TSRS (de Capa-Aydin et al. 2009).  Seules 
quatre d’entre elles ont effectué des analyses qualitatives sur des données recueillies 
par le biais des journaux d’apprentissage/ de bord, d’échanges de courriels entre les 
enseignants ou d’activités d’enseignement élaborées par les participants (Dettori et 
al., 2006; Endedijk et al., 2012; Guvenc, 2010; Randi, 2004).  Or, malgré les dispari-
tés existant entre ces recherches, les résultats peuvent tout de même servir de point de 
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départ dans l’élaboration d’une recherche portant sur l’ARA d'enseignants en exer-
cice dans le contexte du développement d’une compétence professionnelle. 
2.4   Synthèse 
À la lueur de ce qui a été présenté précédemment et pour répondre à la deu-
xième question de cette problématique, nous pouvons conclure que nous savons peu 
de choses concernant la régulation des apprentissages professionnels des enseignants 
en exercice pour adapter leurs pratiques enseignantes aux élèves en difficulté, malgré 
le fait que plusieurs recherches aient étudié le développement professionnel. 
Les recherches ayant porté sur l’ARA de différents groupes d’apprenants (ap-
prenants de tous les niveaux, en difficulté ou non et futurs enseignants) ont permis de 
dégager des résultats positifs quant aux apprentissages.  Les recherches portant sur 
l’ARA des enseignants s’attardent aux futurs enseignants (Bembenutty, 2008; Bro-
deur et al., 2006; Capa-Aydin et al., 2009; Dettori et al., 2006; Endedijk et al., 2012; 
Guvenc, 2010; Kramarski et Michalsky, 2009; Hwang et Vrongistinos, 2002;  Randi, 
2004; Shawer, 2010).  Aucune recherche, à notre connaissance, n’a porté sur l’ARA 
des enseignants en exercice pour la période de 2002 à 2014.  Comme ces enseignants 
doivent s’engager dans une démarche de développement professionnel, il semble 
qu’il soit nécessaire de produire des connaissances à ce niveau.  Cette recherche doc-
torale espère combler cette lacune, ce qui en justifie la pertinence scientifique. 
3. RÉSUMÉ DE LA PROBLÉMATIQUE ET OBJECTIF GÉNÉRAL   
Le contexte scolaire québécois amène les enseignants à enseigner aux        
élèves en difficulté, même si leur formation initiale les a peu préparés à cette réalité.  
Ils doivent adapter leurs pratiques enseignantes, dont les pratiques d’enseignement, 
aux caractéristiques et aux besoins de cette clientèle, comme le prescrit le référentiel 
de compétences du MEQ (Gouvernement du Québec, 2001).  Les enseignants n’ont 
pas tous le même bagage universitaire ni la même expérience, ce qui influence leur 
développement professionnel.  Les élèves en difficulté présents dans leurs classes ne 
forment pas non plus un groupe homogène, différant par la nature de leurs difficultés, 
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leur retard scolaire et leur profil de fréquentation scolaire. Or, nous avons constaté 
que les futurs enseignants et les enseignants en exercice, les instances gouvernemen-
tales, les chercheurs et les syndicats considèrent que l’enseignement à ces élèves est 
un défi professionnel qui requiert de nouveaux apprentissages.  
Nous avons donc vu que cette recherche répond à deux lacunes : nécessité de 
développer la compétence professionnelle chez les enseignants en exercice, car ils 
sont mis en présence d’élèves en difficulté sans avoir une formation initiale suffisante 
(pertinence sociale) et absence de recherches scientifiques portant sur l’ARA des en-
seignants en exercice (pertinence scientifique) malgré les résultats favorables à son 
utilisation pour soutenir les apprentissages.   
La recension a également permis d’identifier trois considérations qui justifient 
la présente recherche: a) l’absence de recherches portant spécifiquement sur les en-
seignants en exercice, bien que certains auteurs notent la pertinence de considérer 
l’âge de l’apprenant, son niveau d’expérience, son profil d’études, le moment où il se 
trouve dans sa carrière de même que les caractéristiques particulières du milieu de la 
pratique en comparaison avec celui de l’université; b) le peu de recherches ayant uti-
lisé des méthodes qualitatives de collecte et d’analyse de données dont les outils sont 
variés et c) le peu de recherches réalisées au Québec.   
Compte tenu de ces éléments, l’objectif général de cette recherche est de dé-
crire l’ARA d’enseignants en exercice au cours du développement de la compétence 
professionnelle visant l’adaptation des pratiques d’enseignement aux caractéristiques 
et aux besoins des élèves en difficulté fréquentant la classe ordinaire.  Il est important 
de retenir, cependant, que cette recherche s’intéresse à l’apprentissage des ensei-
gnants et non à celui des élèves; l’enseignement aux élèves en difficulté demeure ain-
si le contexte d’apprentissage des enseignants.      
Le prochain chapitre présente le cadre conceptuel de cette recherche. 
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DEUXIÈME CHAPITRE - CADRE CONCEPTUEL 
Cette recherche souhaite décrire l’ARA d’enseignants en exercice au cours du 
développement de la compétence professionnelle visant l’adaptation des pratiques 
d’enseignement aux caractéristiques et aux besoins des élèves en difficulté fréquen-
tant la classe ordinaire.  Dans ce chapitre, nous présentons le cadre conceptuel de 
cette thèse.  Comme il a été mentionné au chapitre précédent, l’ARA implique la ré-
gulation autonome des apprentissages.  Comme l’enseignant doit développer des 
compétences professionnelles en contexte authentique, ces apprentissages touchent 
directement les pratiques des enseignants.  Dans un premier temps, nous examinons 
donc l’ARA qui constitue l’objet de cette recherche.  Puis, nous traitons du concept 
du développement professionnel.  Enfin, nous incluons le concept de pratiques ensei-
gnantes.  Dans cette recherche, ce concept est retenu comme étant l’un des contextes 
d’apprentissage du développement professionnel et comme une résultante possible de 
ce dernier par le biais de la modification des pratiques.  À la fin du chapitre, nous 
proposons un schéma intégrant l’ensemble des concepts présentés.  Finalement, nous 
formulons les objectifs spécifiques de la recherche. 
1.     AUTORÉGULATION DE L’APPRENTISSAGE 
Dans cette section, nous décrivons différentes propositions théoriques permet-
tant de structurer et d’analyser l’ARA chez l’apprenant en général : celles de Zim-
merman et Labuhn (2012), Boekaerts et Corno (2005), Pintrich (2000a), Winne et 
Hadwin (1998) et Butler (2005).  Ces propositions seront examinées selon les cadres 
théoriques auxquels ils se rattachent, la définition de l’ARA propre aux auteurs, la 
description de la proposition, ses critiques ainsi que ses contributions à la recherche. 
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1.1  Proposition théorique de Zimmerman et Labuhn (2012) 
La proposition théorique présentée est celle des « Phases et sous-processus de 
l’ARA »  (Zimmerman et Labuhn, 2012) 16.  Elle s’appuie sur la théorie sociocogni-
tive de l’apprentissage de Bandura (1986) dans laquelle il existe une interaction entre 
le comportement, les facteurs personnels (pensées et croyances) de l’apprenant ainsi 
que l’environnement (contexte d’apprentissage).  L’apprentissage consiste ici en un 
changement du potentiel comportemental issu des expériences (Schunk, 1989).  Cet 
apprentissage peut être énactif (réalisé en faisant et en étant en relation avec 
l’environnement) ou vicariant (réalisé en observant quelqu’un d’autre faire).  Cette 
théorie permet donc de considérer de nombreux éléments simultanément chez 
l’apprenant (facteurs personnels), dans l’environnement (contexte d’apprentissage) 
ainsi qu’au niveau de l’apprentissage (changement de comportements). 
L’acception de Zimmerman (1998, 2000, 2002), largement considérée dans la 
recherche sur l’ARA, la définit comme l’ensemble des processus activant et mainte-
nant la cognition, les comportements et l’affect orientés vers l’atteinte d’un but 
d’apprentissage (Schunk, 2008; Zimmerman, 2008).  L’ARA réfère donc aux pen-
sées, aux sentiments et aux actions auto-générées par l’apprenant qui, de manière 
proactive, dirige ses comportements, planifie et adapte cycliquement ses stratégies 
afin d’atteindre des buts d’apprentissage plutôt que d’être en réaction à 
l’enseignement donné (Cleary et Zimmerman, 2004; Zimmerman, 2000, 2002). 
Cette proposition considère que l’ARA est un processus cyclique composé de 
trois phases : planification, contrôle d’exécution et autoréflexion (figure 2).  Les ex-
périences vécues à chacune des phases déterminent la suite en favorisant les ajuste-
ments aux buts, le choix des stratégies et les efforts subséquents (Puustinen et Pulkki-
                                                 
16
 Des propositions développées par Zimmerman et ses collègues, nous retenons celle de 2012.  Entre 
1998, 2002 et 2003, de légères modifications ont été effectuées, principalement sur le plan des sous-
processus.  Toutefois, le schéma proposé par Zimmerman et Labuhn (2012) est semblable à celui de 
Zimmerman (2002).  Les modifications apportées se retrouvent dans la phase du contrôle d’exécution 
où des sous-processus (imagerie/autoinstruction, centration de l’attention) sont remplacés par 
l’utilisation des stratégies et où d’autres (auto-expérimentation et auto-gestion) le sont par la gestion 
métacognitive et l’auto-enregistrement.  
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nen, 2001).  La planification influence le contrôle d’exécution qui, à son tour, in-
fluence l’autoréflexion.  Un cycle est complété quand l’autoréflexion a un impact sur 
la phase de planification des apprentissages ultérieurs.   
 
Figure 2  Phases et processus de l’ARA. Zimmerman, B. J. et Labuhn, S. A. (2012). 
Self-regulation of learning: Process approaches to personal development. In K. R. 
Harris, S. Graham et T. Urdan (ed.), APA Educational Psychology Handbook: Vol. 1. 
Theories, Constructs, and Critical Issues, (p. 402). 
Selon Zimmerman (2002), la première phase, celle de la planification, im-
plique les processus et les croyances précédant les efforts d’apprentissage et établis-
sant les assises pour de tels apprentissages.  Elle est constituée de deux éléments dis-
tincts : l’analyse de la tâche et les croyances motivationnelles; ces dernières se divi-
sant à leur tour.  L’analyse de la tâche recouvre les efforts accomplis par l’apprenant 
pour décortiquer les apprentissages à réaliser en éléments clés (Zimmerman et La-
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buhn, 2012).  L’analyse de la tâche implique : a) l’établissement des buts visant à 
décider des retombées spécifiques de son apprentissage (Brodeur et al., 2006; Zim-
merman, 2000) et b) la planification stratégique consistant à sélectionner ou à créer 
des stratégies d’apprentissage permettant d’atteindre les buts fixés (Brodeur et al., 
2006; Cleary et Zimmerman, 2004).  Pour leur part, les croyances motivationnelles 
réfèrent aux croyances concernant l’apprentissage et permettant de rester engagé dans 
la tâche (Zimmerman, 2002; Zimmerman et Labuhn, 2012).  Elles incluent : a) 
l’autoefficacité qui regroupe les croyances de l’apprenant concernant sa capacité per-
sonnelle à apprendre (Zimmerman, 2000, 2002); b) l’intérêt intrinsèque qui réfère au 
fait que l’apprenant valorise les habiletés requises par la tâche pour la valeur intrin-
sèque qu’elles ont (Ibid.) et c) l’orientation des buts qui  correspond à la valeur ac-
cordée aux processus d’apprentissage (Ibid.). 
La deuxième phase de l’ARA, le contrôle d’exécution, regroupe les processus 
qui surviennent lors des efforts d’apprentissage et qui affectent la concentration ainsi 
que la performance (Zimmerman, 1998, 2002).  Cette phase compte l’autocontrôle et 
l’auto-observation.  L’autocontrôle renvoie au déploiement spécifique des méthodes 
et des stratégies sélectionnées au cours de la phase de planification (Zimmerman, 
2002).  Elle inclut l’utilisation des stratégies correspondant aux stratégies planifiées 
(Zimmerman et Labuhn, 2012).   L’auto-observation touche aux méthodes utilisées 
par l’apprenant pour suivre sa performance (Ibid.) et à l’enregistrement personnel des 
évènements afin de déterminer la cause de ces derniers (Zimmerman, 2002).  Elle 
implique : a) la gestion métacognitive qui est le suivi mental des processus et des ré-
sultats se produisant pendant la phase de contrôle d’exécution (Ibid.) et b) l’auto-
enregistrement référant à la création de répertoires formels des traces d’apprentissage 
à l’aide, entre autres, de graphiques (Ibid.).     
La troisième et dernière phase, l’autoréflexion, regroupe les  processus et les 
croyances intervenant après les efforts d’apprentissage qui influencent les réactions 
de l’apprenant face à cette expérience d’apprentissage (Zimmerman, 1998, 2000, 
2002).  Cette phase inclut l’autojugement et l’auto-réaction.   L’autojugement est 
65 
 
 
 
constitué de : a) l’autoévaluation permettant de comparer sa performance avec les 
buts poursuivis, les standards ou, en l’absence de standards, de se comparer avec les 
autres (Cleary et Zimmerman, 2004; Brodeur et al., 2006; Zimmerman, 2000) et b) 
des attributions causales qui sont les croyances concernant la cause des erreurs et des 
succès rencontrés par l’apprenant (Zimmerman, 2002).  Pour sa part, l’auto-
réaction correspond « aux réactions affectives de l’apprenant devant ses résultats, liés 
aux attributions qu’il a générées » (Brodeur et al., 2006, p. 241).  Elle comprend : a) 
l’autosatisfaction/ affectivité impliquant les réactions affectives positives découlant 
de l’apprentissage déterminées par la performance réalisée (Zimmerman, 2002) et b) 
l’adaptativité référant aux efforts servant à protéger l’image de soi par le retrait ou 
l’évitement de situations d’apprentissage (défensif) ou par l’amélioration des mé-
thodes d’apprentissage en modifiant ou en rejetant ce qui est inefficace (adaptif) 
(Zimmerman, 2002). 
Cette proposition théorique possède de nombreuses forces.  Tout d’abord, plu-
sieurs recherches empiriques ont été menées afin de la tester (Cleary et Zimmerman, 
2004; Zimmerman, 2008).  Elle est donc soutenue par des études qui indiquent de 
fortes corrélations entre l’utilisation des trois phases (planification, contrôle 
d’exécution et autoréflexion) et l’apprentissage des apprenants  (Zimmerman et Kit-
santas, 1999), la motivation ainsi que la réussite (Schunk, 1996 dans Cleary et Zim-
merman, 2004).   Ces résultats nous permettent de croire que son utilisation, auprès 
d’un nouveau groupe de participants, serait justifiée compte tenu de sa validité.  De 
plus,  Zimmerman (2008) croit que le fait d’utiliser les trois phases qui séparent 
l’apprentissage dans le temps permet d’évaluer la dépendance des séquences et 
d’établir des liens de causalité entre les changements qui se produisent dans les pro-
cessus de l’ARA dans des contextes authentiques et en temps réel.   
Parmi ses critiques, Brodeur et al. (2006) ont souligné que plusieurs des diffé-
rents sous-processus sont surtout des stratégies métacognitives, ce qui limite la me-
sure des autres sous-processus (affectifs, motivationnels, comportementaux).  De 
plus, nous soulignons que certains sous-processus sont très proches, dont 
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l’autojugement et l’auto-évaluation de même que l’auto-réaction et l’affectivité.  Les 
définitions du second semblant inclus dans celles des premiers, ceci peut entrainer 
une difficulté de distinguer, sur le plan opérationnel, des sous-processus qui sont si 
près les uns des autres.  Les modifications apportées par Zimmerman et Labuhn 
(2012) corrigent, dans une certaine mesure, cette limite.   
1.2  Modèle de Boekaerts et Corno (2005)   
La deuxième proposition théorique retenue est le modèle du « Double proces-
sus de l’ARA » (dual-processing model) de Boekaerts et Corno (2005).  Ces deux 
chercheuses se sont intéressées à la volition (Boekaerts et Cascallar, 2006).  Leur mo-
dèle s’appuie sur la théorie du contrôle de l’action (action control theory de Kuhl, 
1985), sur la théorie transactionnelle du stress (transactional stress theory de Lazarus 
et Folkman, 1984) et sur les travaux portant sur la métacognition de Flavell (1979)  
qui implique que l’apprenant est conscient du « quand », du « pourquoi » et du 
« comment » il doit sélectionner les stratégies cognitives ainsi que celles qui dirigent 
son apprentissage (Boekaerts et Corno, 2005; Puustinen et Pulkkinen, 2001). 
Boekaerts et Cascallar (2006) définissent l’ARA comme un ensemble de pro-
cessus itératifs, dirigés par l’apprenant, lesquels possèdent de nombreuses compo-
santes visant sa propre cognition, ses émotions et ses actions de même que les carac-
téristiques du contexte d’apprentissage mobilisées afin d’atteindre un but. 
Le modèle de Boekaerts et Corno (2005) présente deux parcours (pathways) 
permettant à l’apprenant d’atteindre ses buts : parcours axé sur la maîtrise et la crois-
sance, d’une part; parcours axé sur le bien-être, d’autre part (Winne, 2005).  Le par-
cours axé sur la maîtrise/croissance implique que l’apprenant veut atteindre son but, 
va initier des activités dans ce parcours parce qu’il accorde une valeur à ce but et 
qu’il est prêt à investir de l’énergie dans sa poursuite.  L’ARA tire l’énergie de la 
personne de l’interne vers l’externe (top-down) par le biais de la motivation, des inté-
rêts personnels, de ses valeurs, de la satisfaction attendue et des récompenses 
(Boekaerts et Corno, 2005; Boekaerts et Cascallar, 2006).  Dans le parcours axé sur le 
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bien-être, l’apprenant initie les activités en s’attardant aux indicateurs présents dans le 
contexte d’apprentissage lui signalant les conditions défavorables à l’apprentissage, 
les obstacles et les inconvénients possibles.  Plutôt que d’utiliser des buts solidement 
ancrés, c’est la rétroaction face à la tâche et les récompenses issues du contexte 
d’apprentissage qui orientent le travail et génèrent les changements.  L’apprenant 
utilise son énergie pour prévenir les événements négatifs qui pourraient survenir.  Son 
énergie est donc générée de l’externe vers l’interne (bottom-up).  Lorsque l’apprenant 
expérimente des émotions négatives (ennui, isolement, insécurité, etc.), il augmente le 
niveau de priorité accordé au loisir, au sentiment d’appartenance, à 
l’autodétermination ou à la sécurité.  Dans ce cas, il se sent davantage concerné par le 
bien-être que par l’apprentissage (Ibid.).   
Dans cette proposition, il est présumé que les apprenants peuvent passer du 
parcours axé sur le bien-être vers celui axé sur la maîtrise/croissance par le biais des 
stratégies volitionnelles.  Les auteures posent également l’hypothèse que les appre-
nants tentent de maintenir l’équilibre entre ces deux parcours (Ibid.).  Selon ces au-
teures, une lecture favorable de la tâche et des opportunités d’apprentissage offertes 
conduisent l’apprenant vers la maîtrise/croissance alors que les activités qui présen-
tent une difficulté, un désintérêt ou du stress amènent l’apprenant à s’attarder au bien-
être (Boekaerts et Corno, 2005).   
Cette proposition possède des aspects intéressants.  Tout d’abord, elle com-
plète, dans une certaine mesure, la représentation de Zimmerman et Labuhn (2012) 
puisqu’elle précise l’orientation des buts.  Nous avons vu, précédemment, dans la 
méta-analyse de Sitzmann et Ely (2011), que l’atteinte des buts était importante pour 
réaliser un apprentissage.  La précision apportée par Boekaerts et Corno (2005) quant 
à leur orientation, non seulement cognitive, mais également volitionnelle, mérite 
d’être soulignée. 
Winne (2005) demeure sceptique face à ce modèle.  Il indique que le rôle de la 
volition, mis de l’avant par Boekaerts et Corno (2005), nécessite encore de nom-
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breuses recherches empiriques, ce que confirment d’ailleurs ces auteures. De plus, 
pour Winne (2005), il serait très difficile d’enseigner des stratégies volitionnelles 
dans le but d’améliorer l’ARA.   
1.3  Cadre de Pintrich (2000a)  
Le « Cadre général de l’ARA » de Pintrich (2000a) s’intéresse à la motivation.  
Il étudie la relation entre les facteurs motivationnels et la réussite académique en 
examinant les effets de plusieurs dimensions, comme l’autonomie dans la classe et la 
discipline, sur la motivation et les stratégies d’apprentissage (Ibid.).  Comme c’est le 
cas pour Zimmerman et Labuhn (2012), son cadre s’appuie sur la théorie sociocogni-
tive de l’apprentissage de Bandura (1986).   
Pintrich (2000a) définit l’ARA comme un processus actif de construction dans 
lequel l’apprenant établit des buts d’apprentissage et tente de gérer, de réguler et de 
contrôler sa cognition, sa motivation et son comportement, contraint et soutenu par le 
contexte d’apprentissage.   
Pintrich (2000a) n’offre pas une représentation visuelle de son cadre, mais il le 
présente plutôt sous la forme d’un tableau.  Ce cadre est défini comme étant heuris-
tique, puisque tout apprentissage académique ne nécessite pas une autorégulation 
explicite (Ibid.)  Le cadre indique un répertoire d’activités, sans en présumer 
l’absolue nécessité, pouvant apparaitre à tout moment de l’apprentissage (Schunk, 
2005).  Les phases sont interactives et l’apprenant peut être engagé dans plus d’une 
d’entre elles.   
Dans ce cadre, se retrouvent quatre phases: planification, monitorage, contrôle 
et réflexion.  Pour chacune de ces phases, les activités d’autorégulation sont classées 
dans quatre domaines séparés.  Dans le cadre de Pintrich (2000a), nous constatons 
donc que les phases de la planification et de l’autoréflexion sont présentes.  Toutefois, 
l’auteur scinde la deuxième phase en monitorage et en contrôle.   Le monitorage cor-
respond ici à la conscience des actions réalisées et des résultats obtenus.  Le monito-
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rage a une ascendance sur le contrôle qui, pour sa part, est le moment où l’apprenant 
puise dans son répertoire de stratégies pour atteindre le but d’apprentissage (Cosne-
froy, 2010; Schunk, 2005).  Le cadre fournit, pour chacune des phases, différents 
éléments correspondant aux domaines cognitif, motivationnel/ affectif, comportemen-
tal et contextuel. 
Tableau 2 
Orientation des buts de Pintrich (2000b) 
Orientation 
des buts 
Atteinte des buts Évitement des buts 
Vers la 
maîtrise 
-S’attarde à la maîtrise de la 
tâche, à l’apprentissage et à la 
compréhension. 
-Les standards utilisés sont ceux 
qui permettent de déterminer 
l’amélioration, le progrès, la 
compréhension en profondeur de 
la tâche. 
-S’attarde à éviter 
l’incompréhension, le non appren-
tissage et la non maîtrise de la 
tâche. 
-Les standards utilisés sont ceux 
qui permettent de dire que ce n’est 
pas mauvais, qu’on ne fait pas la 
tâche de manière incorrecte. 
Vers la 
perfor-
mance 
-S’attarde à être supérieur, être le 
meilleur, le plus intelligent, meil-
leur que les autres sur la tâche à 
accomplir. 
-Les standards utilisés sont les 
résultats académiques, les clas-
sements de performance. 
-S’attarde à éviter d’être le moins 
bon, d’avoir l’air le plus stupide ou 
le moins intelligent par rapport aux 
autres. 
-Les standards utilisés sont les ré-
sultats académiques, les classe-
ments de performance. 
D’après Pintrich (2000b). 
Dans son cadre, Pintrich (2000a) analyse le rôle de la motivation dans l’ARA.  
Il discute la manière par laquelle l’orientation des buts (vers la maîtrise ou la perfor-
mance) est reliée à l’ARA.  Pintrich (2000a, 2000b) a réalisé une sous-classification 
des buts présentée au tableau 2.  Ainsi, les buts seraient orientés vers la maîtrise lors-
que les apprenants se concentrent davantage sur l’acquisition de connaissances, le 
développement d’habiletés et de compétences, l’apprentissage, la compréhension et la 
maîtrise des tâches.  Ces apprenants obtiendraient les meilleurs résultats, auraient une 
autoefficacité plus élevée, effectueraient une meilleure gestion de leur temps et de 
leurs efforts, monitorant et contrôlant leur apprentissage lorsqu’ils utilisent leurs stra-
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tégies.  Ceux qui orienteraient leurs buts vers l’évitement de la maitrise tenteraient de 
déjouer les situations dans lesquelles ils feraient possiblement des erreurs plutôt que 
de se concentrer sur leurs apprentissages (Ibid.).  L’établissement de buts orientés 
vers la performance tendrait à mettre l’accent sur le fait de se sentir supérieur et meil-
leur que les autres, dans la tâche.  Cette approche serait positivement reliée à la cogni-
tion et à la motivation (Ibid.).  Les apprenants qui orienteraient leur but vers 
l’évitement de la performance tendraient à éviter le sentiment d’infériorité et essaie-
raient de ne pas avoir l’air stupide en comparaison avec les autres. 
Les recherches empiriques conduites par Pintrich (2000a) indiquent une rela-
tion entre la motivation des apprenants et l’ARA (Schunk, 2005).  Sa conclusion gé-
nérale est que les apprenants qui déploient davantage de stratégies d’autorégulation 
adaptative apprennent mieux et ont une plus grande motivation à apprendre (Ibid.).  
La plupart des recherches portant sur l’ARA, menées par Pintrich et ses collabora-
teurs, se sont attardées aux processus cognitifs et motivationnels (Ibid.).  Le MSLQ, 
le principal questionnaire utilisé dans les recherches portant sur l’ARA, a été déve-
loppé par Pintrich et son équipe.  Sa validité et sa pertinence sont reconnues à travers 
le monde, ayant été traduit et testé auprès de différentes populations.  Enfin, le cadre 
proposé par Pintrich (2000a) est utile dans un contexte scolaire puisqu’il inclut les 
facteurs associés à l’école et tient compte de la complexité de l’ARA à l’extérieur des 
milieux d’expérimentation contrôlés (Schunk, 2005).  Nous n’avons pas identifié de 
critiques concernant le cadre de Pintrich (2000a).   
1.4  Modèle de Winne et Hadwin (1998)  
Le « Modèle à quatre étapes de l’ARA » de Winne et Hadwin (1998) est la 
quatrième proposition théorique présentée.  Ces auteurs se démarquent des précédents 
par le fait que leur modèle ne focalise pas sur l’atteinte de buts, mais plutôt sur la 
métacognition.  Il s’appuie sur les travaux de Bandura (1986), de Kuhl (Kuhl et 
Goschke, 1994) ainsi que de Paris et Byrnes (1989).   
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Winne et Perry (2000) définissent l’ARA comme l’ensemble des processus di-
rigés de manière métacognitive afin d’adapter l’utilisation des stratégies cognitives à 
la tâche d’apprentissage. 
Tout comme les autres propositions présentées, à l’exception de celle de Pin-
trich (2000a), ce modèle est cyclique.  Chaque phase est constituée de la même struc-
ture générale que Winne et Hadwin (1998) ont nommé COPES (Conditions–
Opérations–Produits–Évaluations–Standards).  Tout d’abord, les conditions incluent 
ce qui entoure la tâche (les contraintes de temps, les ressources disponibles et le con-
texte social) ainsi que les conditions cognitives (l’intérêt, l’orientation des buts et la 
connaissance de la tâche) qui influencent la manière par laquelle la tâche sera abor-
dée.  Les opérations, quant à elles, sont définies en termes de processus cognitifs, de 
tactiques et de stratégies que les apprenants utilisent lorsqu’ils sont confrontés à une 
tâche.  Pour leur part,  les produits sont les différentes informations créées par les 
opérations dans des conditions de transformation.  Un produit différent est créé à cha-
cune des phases. Les produits peuvent être internes (inférences provenant de 
l’attribution) ou externes (observation du comportement ou performance).  
L’évaluation consiste en des rétroactions internes ou externes concernant les produits.  
Enfin, les standards sont les critères qui permettent d’évaluer les produits.  Les pro-
duits  apparaissant dans une phase antérieure, permettent d’actualiser les conditions 
dans lesquelles se dérouleront les opérations d’exécution de la tâche de phases subsé-
quentes (Winne et Hadwin, 1998).   
La première phase est la définition de la tâche et elle se caractérise par les per-
ceptions des apprenants face à celle-ci.  La deuxième phase, la planification, inclut 
l’établissement des buts.  La troisième phase est celle où les stratégies planifiées sont 
mises en place.  La dernière phase est l’adaptation métacognitive des techniques 
d’étude en gardant en perspective les besoins éventuels.  L’apprenant évalue donc de 
manière critique ce qui a eu lieu dans les phases précédentes (Ibid.).   
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De toutes les propositions théoriques présentées jusqu’à maintenant, celle de 
Winne et Hadwin (1998) se distingue le plus des autres.  Pour la plupart des auteurs, 
le monitorage aurait lieu durant la phase d’exécution et la rétroaction se déroulerait 
pendant la phase d’évaluation.  Dans ce modèle, cependant, le monitorage métacogni-
tif est l’élément central.  Il produit une rétroaction interne à chacune des phases de 
l’ARA lorsqu’une divergence entre les produits attendus et les standards se manifeste 
et ce, à toutes les phases du modèle.  La rétroaction sert ici de bases aux actions fu-
tures (Butler et Winne, 1995; Winne et Perry, 2000).   
Pour Winne et Hadwin (1998), l’ARA possède à la fois les propriétés de 
l’aptitude et de l’événement.  Ces auteurs considèrent qu’ils sont à des niveaux diffé-
rents, requérant des mesures différentes (Ibid.).  Une aptitude est un attribut person-
nel, stable et durable dans le temps, qui prédit un comportement ultérieur alors qu’un 
événement capture l’activité dans l’action et correspond à un état de transition inclus 
dans un contexte plus large (Ibid.).   
Winne et ses collègues ont mené de nombreuses recherches empiriques sur 
l’ARA en tant qu’événement.  Ils ont surtout utilisé la méthode de collecte de don-
nées des traces qui sont des indicateurs observables de la cognition (Winne et 
Hadwin, 1998; Winne et Perry, 2000).  La réflexion de ces auteurs contribue à jeter 
un éclairage différent sur l’ARA. 
1.5  Modèle de Butler (2005) 
La dernière proposition, celle de Butler (2005), est qualifiée de « Modèle de 
l’autorégulation de l’apprentissage ».  Pour se positionner, Butler (2005) s’appuie, 
entre autres, sur Zimmerman et Schunk (2001) et sur Butler et Winne (1995). 
Butler (2005) définit l’ARA à partir des modèles existants et indique qu’il 
s’agit d’apprentissages se déroulant dans « un contexte culturel et historique » (p. 58) 
dans lequel l’apprenant interprète les exigences de la tâche et les attentes qui y sont 
rattachées en se basant sur ses cadres théoriques, lesquelles incluent ses connais-
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sances antérieures, ses croyances et ses conceptions.  Par la suite, à partir des buts 
d’apprentissage qu’il a établis, l’apprenant sélectionne, adapte et crée des stratégies 
pour atteindre ses objectifs.  Enfin, il gère ses apprentissages, le contexte 
d’apprentissage, ses ressources, ses émotions et sa motivation, réévaluant le tout à la 
lumière de ses résultats.  
L’auteure présente les différentes étapes par lesquelles l’apprenant passe afin 
d’atteindre ses buts.  Il apparaît que, dès le début, les connaissances, les croyances et 
les conceptions interviennent et affectent l’interprétation des demandes provenant du 
contexte d’apprentissage.  Par la suite, l’apprenant sélectionne, adapte ou invente des 
stratégies.  Il fait le suivi de ses progrès et, au besoin, reconstruit ses connaissances, 
ses croyances et ses conceptions de même qu’il révise ses buts et ses stratégies.   
Quelques  recherches ont porté sur le modèle de Butler (2005) en lien avec le 
développement professionnel.  Il n’existe pas, à notre connaissance, de validation 
empirique du modèle.  Toutefois, comme il s’appuie sur des éléments de propositions 
théoriques qui, pour leur part, ont été validées, nous croyons qu’il demeure intéres-
sant de le présenter.   
Dans cette thèse, nous retenons la proposition théorique de Zimmerman et La-
buhn (2012).  Ayant été validée par des recherches empiriques et étant soutenue par 
des études indiquant des corrélations entre les phases et l’apprentissage, la motivation 
et la réussite des apprenants, nous croyons qu’elle constitue un solide appui concep-
tuel.  La représentation de Zimmerman et Labuhn (2012) étant la plus récente, elle 
corrige certaines difficultés opérationnelles existant dans les versions antérieures 
(Zimmerman, 2000, 2002) par la proximité importante de certains sous-processus.   
Le cadre conceptuel de l’ARA étant central à cette recherche, nous en avons 
tracé les contours et formé le squelette.  Le choix d’examiner l’ARA se déroulant 
dans un contexte situé et authentique nous conduit au deuxième concept de cette re-
cherche.  En effet, ces apprentissages régulés ont lieu au cours du développement 
professionnel.  Dans la section suivante, nous en examinons les aspects théoriques. 
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2.    DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL 
Dans cette section, nous situons d’abord le développement professionnel sous 
une perspective développementale afin de présenter les caractéristiques profession-
nelles des enseignants.  Puis, nous définissons ce même concept selon une perspec-
tive professionnalisante.  Nous terminons par la définition retenue dans cette re-
cherche.  Enfin, nous examinons le lien entre le développement professionnel et les 
pratiques enseignantes. 
2.1   Définition du développement professionnel 
Dans le premier chapitre, nous avons mentionné que le développement profes-
sionnel correspond aux apprentissages réalisés en contexte professionnel.  Nous 
avons également indiqué que la formation continue implique les interventions mises 
en place pour soutenir ces apprentissages tout en expliquant qu’elle ne serait pas di-
rectement considérée dans cette recherche.   
Dans un premier temps, nous présentons le développement professionnel sous 
une perspective développementale.  Selon Uwamariya et Mukamurera (2005), les 
auteurs adoptant cette perspective définissent le développement professionnel des 
enseignants comme un phénomène de croissance naturelle et professionnelle suivant 
un mouvement progressif constitué d’étapes ou encore comme des transformations de 
comportements et de sentiments impliquant des stades.   Dans la recension des écrits 
présentée au chapitre précédent, nous avons vu que les résultats indiquent que l’âge et 
le niveau d’expérience des apprenants ont une incidence sur la régulation de leurs 
apprentissages.    
Nous appuyant sur Uwamariya et Mukamurera (2005), nous présentons, au ta-
bleau 3 (annexe B), une synthèse de différentes étapes et caractéristiques du dévelop-
pement professionnel en nous référant à trois propositions: Katz (1972); Huberman 
(1989) et Barone, Berliner, Blanchard, Casanova et McGowan (1996).   
75 
 
 
 
Tout d’abord, les stades de développement de Katz (1972) définissent avec 
précision le début et le milieu de la carrière des enseignants : survie, consolidation et 
renouveau.  Cependant, le dernier stade, maturité, couvre l’ensemble des années pro-
fessionnelles composant la suite de la carrière.  Nous avons également intégré la 
perspective d’Huberman (1989) qui décrit plutôt les étapes du cycle de vie de la car-
rière enseignante : survie et découverte, stabilisation, expérimentation/ activisme/ 
remise en question, conservatisme/ sérénité, désengagement.  Ces étapes ne contredi-
sent pas celles de Katz (1972).  Le CSE (2014) a également retenu ces stades afin de 
baliser la carrière des enseignants.  Finalement, nous avons ajouté les niveaux de dé-
veloppement professionnel de Barone et al. (1996) : novice, débutant avancé, compé-
tent et efficace.  Ces niveaux de développement complètent les étapes développemen-
tales de Katz (1972) et d’Huberman (1989).   
Dans la synthèse présentée au tableau 3, nous avons ajouté des caractéristiques 
de ces moments-clés à partir des indications fournies dans les trois conceptions déve-
loppementales.  Dans cette recherche, nous retenons les étapes d’Huberman (1989) 
puisqu’elles sont largement reconnues et utilisées dans la littérature scientifique et 
qu’elles permettent de bien saisir l’évolution des moments de la carrière d’un ensei-
gnant.  Par ailleurs, tout comme Richter et al. (2011), nous synthétisons en trois 
grands moments ces cinq étapes : début de la carrière 0-6 ans (survie/ découverte de 
même que stabilisation), milieu de carrière 7-18 ans (expérimentation/ activisme et 
remise en question) et fin de carrière 19-30 ans (conservatisme/ sérénité et désenga-
gement). 
Dans un deuxième temps, nous présentons le développement professionnel se-
lon une perspective professionnalisante.  Uwamariya et Mukamurera (2005) indi-
quent que, lorsque les chercheurs adoptent cette perspective, ils peuvent le faire selon 
deux orientations : développement professionnel vu comme un processus 
d’apprentissage ou développement professionnel réalisé par la réflexion et la re-
cherche (Ibid.).  Compte tenu des choix que nous avons faits dans le premier chapitre, 
nous nous situons dans l’orientation s’intéressant aux processus d’apprentissage.  
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Les définitions considérant le développement professionnel selon l’axe des 
processus d’apprentissage sont nombreuses.  Nous présentons celles de Clement et 
Vandenberghe (2000), de Wells (1993), de Butler-Kisber et Crespo (2006), de Bar-
bier, Chaix et Demailly (1994), de Marcel (2005, 2009), de Donnay et Charlier 
(2006) ainsi que celle de Day (1999, adapté par Deaudelin et al., 2005a).   
Tout d’abord, la définition de Clement et Vandenberghe (2000) indique que le 
développement professionnel des enseignants est un processus d’apprentissage conti-
nu, déterminé par l’interaction entre les individus et les organisations, conduisant à 
une combinaison entre le métier de l’enseignement (craftmanship) et la maîtrise de 
l’enseignement.  Les expériences d’apprentissage sont, ainsi, le résultat d’interactions 
entre l’apprenant, les opportunités et le contexte d’apprentissage.  Cette définition est 
compatible avec la théorie sociocognitive de Bandura (1989). 
Wells (1993), pour sa part, définit le développement professionnel comme une 
« diversité de formes d’apprentissage professionnel dans lesquelles les enseignants 
s’engagent librement, prévoient des solutions aux problèmes ou conçoivent de nou-
velles pratiques et de nouvelles compréhensions de situations où leur travail se dé-
roule » (p. 6).   Cette définition décrit davantage les composantes comportementales 
et les résultats de l’apprentissage professionnel.   
Butler-Kisber et Crespo (2006), quant à eux, définissent le développement 
professionnel, peu importe la profession, comme l’ensemble « des activités planifiées, 
en dehors du système éducatif de base, qui aident à maintenir, à améliorer et à élargir 
les connaissances et les compétences et à développer des qualités personnelles pour 
accroître la performance dans l’exécution des obligations et responsabilités profes-
sionnelles » (p. 14).  Nous retrouvons ici un contexte d’apprentissage (activités en 
dehors du système éducatif), des caractéristiques individuelles (connaissances et 
compétences) et un résultat d’apprentissage (performance professionnelle). 
Le développement professionnel, selon Barbier et al. (1994), inclut « toutes les 
transformations individuelles et collectives de compétences et de composantes identi-
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taires mobilisées ou susceptibles d’être mobilisées dans les situations profession-
nelles» (p.7).  Cette définition implique des transformations, aux niveaux individuel 
et social, des compétences ainsi que de l’identité professionnelle de l’enseignant.    
Marcel (2005) précise, quant à lui, que le développement professionnel est un 
« processus générique de mise en jeu de savoirs professionnels au sein duquel sont 
principalement ciblés quatre processus interdépendants » (p. 53), ainsi déclinés : de 
construction des savoirs professionnels (apprentissage professionnel), de mobilisation 
des savoirs professionnels (utilisation au sein des pratiques enseignantes indivi-
duelles, interindividuelles et collectives), de capitalisation des savoirs professionnels 
(mise en mémoire tant individuelle que collective) et de diffusion des savoirs profes-
sionnels (circulation, migration et transformation entre les enseignants, au sein des 
équipes pédagogiques ou des établissements) (Marcel, 2009). 
Donnay et Charlier (2006) décrivent le développement professionnel des en-
seignants comme un processus d’apprentissage orienté vers un but, contextualisé dans 
un environnement, planifiable en partie seulement, continu, soutenu par une éthique 
professionnelle dont la finalité est l’apprentissage des élèves.  Cette définition est 
retenue par le CSE (2014) pour décrire ce concept.  Pour Donnay et Charlier (2006), 
le développement professionnel est une responsabilité partagée entre l’enseignant et 
l’école.  Ces auteurs précisent quatre dimensions du développement professionnel des 
enseignants : a) amélioration des pratiques enseignantes; b) lien étroit avec le déve-
loppement personnel; c) utilisation des relations avec les pairs et d) construction de 
l’identité professionnelle.  
Enfin, la définition de Day (1999, adaptée par Deaudelin et al., 2005) fait état 
d’un « processus de construction des compétences qui seront mobilisées tout au long 
de leur vie professionnelle.  Cette construction se réalise au moyen d’une démarche 
individuelle et collective, jalonnée d’expériences d’apprentissage conscientes, plani-
fiées ou non, en contexte formel ou informel » (p. 80).  Deaudelin, Richer et Dussault 
(2005b) indiquent qu’il est constitué de « l’ensemble des expériences et activités 
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d’apprentissage que vivent des enseignants tout au long de leur carrière et qui les ren-
dent capables d’apprendre par eux-mêmes de manière à analyser et à bonifier conti-
nuellement leur pratique » (p. 170).   
En résumé, il n’existe pas de consensus pour les auteurs cités précédemment.  
Le développement professionnel peut donc être défini comme un processus 
d’apprentissage (Clement et Vandenberghe, 2000; Donnay et Charlier, 2006), une 
diversité de formes d’apprentissage professionnel (Wells, 1993), la mise en jeu des 
savoirs professionnels (Marcel, 2005), l’ensemble des expériences et des activités 
d’apprentissage (Deaudelin et al., 2005b) ou la construction de compétences (Barbier 
et al., 1994; Butler-Kisber et Crespo, 2006).   
De plus, parmi les caractéristiques du développement professionnel, nous no-
tons que les apprentissages peuvent être individuels ou collectifs (Barbier et al., 1994; 
Day, 1999; Marcel, 2005, 2009), conscients (Day, 1999), continus (Clement et Van-
denberghe, 2000; Day, 1999; Deaudelin et al., 2005b; Donnay et Charlier, 2006), 
planifiés (Butler-Kisber et Crespo, 2006; Day, 1999) ou partiellement planifiables 
(Donnay et Charlier, 2006; Day, 1999; Marcel, 2005), mobilisés dans les situations 
professionnelles (Barbier et al., 1994; Day, 1999), déterminés par l’interaction entre 
les individus et les organisations (Clement et Vandenberghe, 2000) ou profitant de 
ces interactions (Donnay et Charlier, 2006), orientés vers un but (Ibid.), contextuali-
sés (Donnay et Charlier, 2006; Day, 1999), se déroulant en un contexte formel ou 
informel (Day, 1999), liés au développement personnel (Donnay et Charlier, 2006), 
favorisant la construction de l’identité professionnelle (Ibid.) et soutenus par une 
éthique professionnelle (Ibid.).   
Le développement professionnel se déroule également en dehors du système 
éducatif de base (Butler-Kisber et Crespo, 2006).  Il est une responsabilité partagée 
entre l’enseignant et l’école (Donnay et Charlier, 2006), profite des relations avec les 
pairs (Donnay et Charlier, 2006) et se déroule dans un contexte où les enseignants 
s’engagent librement (Wells, 1993).   
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Le développement professionnel a, entre autres, pour finalités de prévoir des 
solutions aux problèmes (Wells, 1993); d’analyser et de bonifier continuellement les 
pratiques enseignantes  (Deaudelin et al., 2005b) en concevant de nouvelles pratiques 
(Wells, 1993) ou en les améliorant (Donnay et Charlier, 2006); d’accroître la perfor-
mance dans l’exécution des obligations et des responsabilités professionnelles (Bu-
tler-Kisber et Crespo, 2006); de capitaliser et de diffuser les savoirs professionnels 
(Marcel, 2009); de développer de nouvelles compréhensions du contexte profession-
nel  (Wells, 1993); de maintenir, d’améliorer, de transformer et d’élargir les connais-
sances, les compétences (Butler-Kisber et Crispo, 2006; Day, 1999), les qualités per-
sonnelles (Butler-Kisber et Crespo, 2006) et les composantes identitaires (Barbier et 
al., 1994; Butler-Kisber et Crespo, 2006) ainsi que de soutenir l’apprentissage des 
élèves (Donnay et Charlier, 2006).  
Compte tenu de cette grande variabilité entre les auteurs, nous avons choisi 
d’élaborer une définition s’appuyant sur l’ensemble des auteurs recensés.  Le déve-
loppement professionnel est constitué de processus d’apprentissage qui permettent la 
construction de compétences et de l’identité professionnelle.  Il est continu, en ce 
qu’il se réalise tout au long de la vie professionnelle de l’enseignant, est orienté vers 
l’atteinte d’un but sans être entièrement planifiable puisqu’il se déroule de manière 
formelle et informelle, individuellement et collectivement.  Il est contextualisé, car il 
se nourrit des interactions de l’apprenant avec son environnement, c’est-à-dire le mi-
lieu de pratique des enseignants.  L’objectif du développement professionnel est 
d’améliorer les pratiques enseignantes de manière à favoriser la réussite scolaire des 
élèves.  Nous ajoutons à cette définition les quatre processus que Marcel (2009) décrit 
et qui composent, selon lui, le développement professionnel: processus de construc-
tion, de mobilisation, de capitalisation et de diffusion des savoirs professionnels.  Ces 
derniers nous permettent de produire une compréhension plus fine du développement 
professionnel.  La notion de pratiques enseignantes revêt donc une grande impor-
tance, comme nous le verrons plus loin.   
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Pour sa part, la compétence professionnelle n’est pas une habileté, mais plutôt 
une mobilisation intentionnelle des ressources, se déroulant dans l’action, se contex-
tualisant dans la réalité professionnelle, en temps et en espace réels, nécessitant un 
réajustement constant afin de résoudre efficacement des problèmes professionnels 
conformément à des standards attendus, et ce, dans une perspective de longue durée 
(Gouvernement du Québec, 2001).  Dans cette recherche, la compétence profession-
nelle ciblée consiste à adapter ses pratiques d’enseignement aux caractéristiques et 
aux besoins des élèves en difficulté.  Elle s’arrime à une autre compétence du référen-
tiel qui requiert l’engagement dans une démarche individuelle ou collective de déve-
loppement professionnel (Gouvernement du Québec, 2001).  La définition, présentée 
dans cette section, est compatible avec la conception sous-jacente de cette compé-
tence.    
La prochaine sous-section établit le lien existant entre le développement pro-
fessionnel et les pratiques enseignantes qui sont considérées comme l’un des con-
textes possibles du développement professionnel et dont l’une des résultantes est la 
modification de ces pratiques. 
2.2   Lien entre le développement professionnel et les pratiques enseignantes 
Dans cette section, nous décrivons le modèle de Guskey (2002) qui nous per-
met d’examiner le lien existant entre le développement professionnel et les pratiques 
enseignantes tout en complétant la figure 1 présentée précédemment.   
Dans la section précédente, nous avons vu que le développement professionnel 
des enseignants consiste en un apprentissage visant, entre autres, l’amélioration des 
pratiques enseignantes (Borko, 2004; Brodeur, Deaudelin et Bru, 2005; Deaudelin et 
al., 2005a; Fenwick, 2004; Garet et al.,2001; Guskey, 2002; Marcel, 2009; Mouza, 
2006).  Sullivan et Haley (2009) indiquent d’ailleurs que, pour valider si les ensei-
gnants ont fait un apprentissage, il faut être en mesure de déterminer s’il y a eu un 
changement des pratiques chez eux.  Il est donc généralement admis que le dévelop-
pement professionnel devrait avoir un impact sur la réussite des élèves par le biais 
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d’un changement positif des pratiques enseignantes, bien que des recherches soient 
encore nécessaires à ce niveau (Borko, 2004; Garet et al., 2001; Guskey, 2002).   
Nous avons également vu que l’apprentissage professionnel se déroulant dans 
le milieu de la pratique suscite davantage de régulation active, chez les futurs ensei-
gnants, qu’au cours de leur formation universitaire (Endedijk et al., 2012).  Même si 
les recherches tendent à croire que les apprentissages réalisés dans le milieu de la 
pratique sont moins conscients et structurés à la base, il n’en reste pas moins que ce 
lieu d’apprentissage requiert davantage de régulation (Ibid.). De plus, il semble que 
les buts d’apprentissage des enseignants touchent davantage la réussite et le bien-être 
de leurs élèves que le leur (Endedijk et al., 2012).   
 
 
 
 
Figure 3  Modèle du changement chez les enseignants.  Guskey, T. R. (2002). Profes-
sional development and teacher change. Teachers and Teaching: Theory and Prac-
tice, 8 (3-4), 381-391. 
 
Dans la figure 3, nous présentons le modèle de Guskey (2002) qui indique que 
le développement professionnel des enseignants provoque des changements se pro-
duisant successivement.   Ainsi, le développement professionnel entraînera un chan-
gement des pratiques chez les enseignants qui se reflétera sur les résultats et les ap-
prentissages des élèves qui, à leur tour, entraîneront une modification des croyances 
et des attitudes des enseignants.   
Dans la dernière sous-section, nous examinons le concept de pratiques ensei-
gnantes comme un contexte et une résultante des apprentissages réalisés par les en-
seignants. 
82 
 
 
 
3.   PRATIQUES ENSEIGNANTES 
Comme le changement des pratiques enseignantes semble être, à la fois, un 
contexte d’apprentissage et une résultante attendue du développement professionnel, 
nous présentons le concept de pratiques enseignantes et ceux, sous-jacents, de pra-
tiques d’enseignement et des autres pratiques.  Enfin, après avoir décrit brièvement 
les courants théoriques qui sous-tendent ces concepts, nous les définissons.  
Selon Altet (2002), il y aurait cinq courants théoriques qui permettent 
d’étudier les pratiques enseignantes : processus-produit, cognitiviste, phénoménolo-
gique, écologique et interactionniste.   
Tout d’abord, le courant processus-produit, le plus ancien, précède le cogni-
tivisme et l’interactionnisme tout en étant étroitement associé au behaviorisme (Tur-
cotte et al., 2003).  L’objectif poursuivi est de déterminer l’efficacité de 
l’enseignement en étudiant les relations entre le comportement observable de 
l’enseignant en classe (processus) et l’apprentissage des élèves (produits) (Altet, 
2002; Bru, 2002; Deaudelin, Desjardins, Dezutter, Thomas, Morin, Lebrun, Hasni et 
Lenoir, 2007).  Le deuxième courant, celui du cognitivisme, s’intéresse à la pensée 
des enseignants et aux processus cognitifs sous-jacents aux comportements de ces 
derniers (teacher thinking) dans le cadre de la préparation, de la planification ou de la 
prise de décision de l’enseignant concernant sa pratique.  (Altet, 2002; Deaudelin et 
al., 2007).   Le troisième courant, phénoménologique, s’appuie sur le fait que les mé-
taphores, les images personnelles et circonstancielles produites par les enseignants, 
fonctionnent comme des organisateurs cognitifs de l’activité (Altet, 2002; Deaudelin 
et al., 2007).  Il s’appuie sur l’analyse de l’expérience directe au monde.  Le courant 
écologique se fonde sur les écrits de Bronfenbrenner (1986) et a permis la réintroduc-
tion des concepts de « situation » et de « contexte » dans l’étude des pratiques (Altet, 
2002; Deaudelin et al., 2007).   L’enseignant est maintenant dans une « situation » 
dans laquelle il joue un rôle d’acteur et de créateur de situations (Altet, 2002).  Enfin, 
le courant interactionniste s’est développé.  Il considère plusieurs dimensions tou-
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chant à la fois l’enseignant, l’apprenant et la situation (Altet, 2002; Deaudelin et al., 
2007).  L’enseignement et l’apprentissage sont une construction de significations réa-
lisées grâce aux interactions et à la réflexion de l’enseignant.  Dans cette approche, la 
construction des représentations est examinée au cours des interactions se déroulant 
dans la classe.  On y traite à la fois des aspects individuels et collectifs de 
l’apprentissage (Turcotte et al., 2003).   
 Nous comprenons que, pour chacun des courants, la définition de la pratique 
enseignante variera.  Ainsi, la pratique enseignante dans un courant processus-produit 
se positionne en fonction des comportements efficaces de l’enseignant, alors que dans 
le courant cognitiviste, ce sont plutôt les actes mentaux qui sont considérés.  Dans le 
courant phénoménologique, les pratiques sont étudiées du point de vue de l’acteur.  
L’apport des dimensions contextuelles, dans le modèle écologique, permet de situer 
les pratiques enseignantes plus précisément.  Enfin, le courant interactionniste utilise 
l’ensemble des éléments précédents : le comportement observable et les actes men-
taux des enseignants dans un contexte particulier, en situant les interactions comme 
les moteurs du processus enseignement/apprentissage (Altet, 2002).  
Nous situons notre recherche dans le courant interactionniste.  Ce choix est 
également celui de Deaudelin et al. (2007), d’Altet (2002), de Marcel (2009) et de 
Bru (2002).  Ce courant « accordent une place importante aux circonstances de 
l’action et à l’intelligence « en situation » de l’acteur social » (Dumoulin, 2014, p. 
41).  Comme cette recherche se contextualise dans l’action, tel qu’il a été mentionné 
précédemment, nous souhaitons examiner les pratiques enseignantes telles qu’elles se 
manifestent et telles que les enseignants les structurent pour les adapter aux caracté-
ristiques et aux besoins des élèves en difficulté.  Ce sont les significations données 
par les participants à leurs actions qui dominent notre démarche de recherche, une 
action se déroulant dans le quotidien et qui tente de déterminer ce qui est et pas né-
cessairement ce qui devrait être (Morrissette, 2011).   
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La définition que nous retenons des pratiques enseignantes est donc teintée par 
ce choix.  Par ailleurs, comme nous utilisons le concept de pratiques enseignantes 
comme étant à la fois un contexte d’apprentissage et une résultante de développement 
professionnel, nous considérons que le fait d’examiner la pratique sous l’angle du 
comportement et des processus mentaux est pertinent.  Comme nous étudions les pro-
cessus et les sous-processus de l’ARA, la prise en compte des processus mentaux 
sous-jacents aux pratiques enseignantes s’avère essentielle. 
Dans le courant interactionniste, Altet (2002) définit l’enseignement comme 
« un processus interactif, interpersonnel, intentionnel, finalisé par l’apprentissage des 
élèves » (p. 85).  Dans ce courant, il ressort un certain consensus en ce que la pratique 
enseignante possède une dimension comportementale (manière de faire) qui inclut les 
actes observables, les actions, les réactions et les procédés de mise en œuvre de 
l’activité par une personne dans une situation donnée ainsi qu’une dimension cogni-
tive (procédés pour le faire) qui inclut les choix et les prises de décision (Altet, 2002; 
Deaudelin et al., 2005a; Deaudelin et al., 2007).  Ces actions sont : a) singulières en 
ce qu’elles appartiennent à la personne; b) situées, car elles sont orientées par des 
fins, des buts et des normes propres à un groupe professionnel et c) contextualisées 
puisqu’elles se déroulent à un moment donné, dans un lieu donné (Altet, 2002; Deau-
delin et al., 2005a; Deaudelin et al., 2007).  Cette définition s’aligne bien avec celle 
du développement professionnel présentée dans la section précédente. 
De manière plus spécifique, les pratiques enseignantes incluent deux sous-
ensembles de pratiques : les pratiques d’enseignement et les autres pratiques.  Ces 
deux sous-ensembles de pratiques sont présentés au tableau 4.  Le concept de pratique 
d’enseignement est plus restreint que celui de pratiques enseignantes en ce sens qu’il 
vise directement l’apprentissage des élèves et qu’il met en jeu un savoir scolaire 
(Marcel, 2009).  Tout comme les pratiques enseignantes, les pratiques 
d’enseignement comportent un ensemble d’actes (comportements et discours), singu-
liers (propre à l’enseignant) et situés (dans un contexte particulier), observables ou 
non, tout en s’attardant aux significations que l’enseignant leur accorde (Altet, 2002; 
85 
 
 
 
Deaudelin et al., 2005a; Deaudelin et al., 2007; Lenoir, 2009). La pratique 
d’enseignement est effectuée en présence d’élèves ou non, durant le temps scolaire et 
en dehors de ce dernier, individuellement ou collectivement (Deaudelin et al., 2005a; 
Lenoir, 2009; Marcel, 2009). 
Les pratiques d’enseignement se découpent en trois phases (Deaudelin et al., 
2005a; Deaudelin et al., 2007; Lenoir, 2009) : a) la phase préactive incluant les ac-
tions réalisées par l’enseignant lors de la planification de l’enseignement; b) la phase 
interactive impliquant les interventions réalisées par l’enseignant en présence des 
élèves et c) la phase postactive comprenant les actions liées au retour sur 
l’enseignement.  
Tableau 4 
Pratiques enseignantes, pratiques d'enseignement et autres pratiques 
Pratiques enseignantes 
Visant plus spécifiquement l’apprentissage  Ayant une visée éducative plus large  
Pratiques d’enseignement (tâches conduisant 
à l’enseignement d’un contenu aux élèves) 
Autres pratiques (rencontres de pa-
rents, d’équipe, etc.) 
Phases Dimensions Dimensions 
Préactive (planification 
de l’enseignement) 
Comportementale Cognitive 
Cognitive Comportementale 
Interactive (enseigne-
ment aux élèves) 
Comportementale  
Cognitive 
Postactive (retour sur 
l’enseignement) 
Comportementale 
cognitive 
D’après Deaudelin et al., 2005a; Deaudelin et al., 2007; Lenoir, 2009. 
Les autres pratiques ont une visée éducative plus large.  Elles se déroulent en 
dehors de la classe, durant le temps scolaire, en l’absence des élèves (Deaudelin et 
al., 2005a; Deaudelin et al., 2007).   
Dans cette recherche, nous utilisons le concept de pratiques d’enseignement 
puisque les buts d’apprentissage poursuivis par l’enseignant se concentrent sur les 
pratiques visant l’apprentissage des élèves.  Nous retenons également les différentes 
phases (préactive, interactive et postactive) de ces pratiques d’enseignement. 
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De l’ensemble des éléments théoriques exposés au cours du deuxième chapitre 
constituant le cadre conceptuel de cette recherche, nous terminons par une représenta-
tion intégrée. 
4.    REPRÉSENTATION INTÉGRÉE DES CONCEPTS RETENUS  
Les différents éléments théoriques présentés nous servent à construire une re-
présentation intégrant les concepts à considérer dans cette recherche: ARA, dévelop-
pement professionnel et pratiques enseignantes.   
Comme mentionné précédemment, l’ARA est définie comme l’ensemble des 
processus qui activent et maintiennent la cognition, les comportements et l’affect et 
qui sont orientés vers l’atteinte d’un but d’apprentissage (Schunk, 2008; Zimmerman, 
2008).  Elle réfère aux pensées, aux sentiments et aux actions générées par 
l’apprenant qui, de manière proactive, dirige ses comportements, planifie et adapte 
cycliquement ses stratégies afin d’atteindre des buts personnels d’apprentissage plutôt 
que d’être en réaction à l’enseignement donné (Cleary et Zimmerman, 2004; Zim-
merman, 2000, 2002).  S’inspirant de la théorie sociocognitive de Bandura (1986), 
elle reconnaît qu’il existe une interaction entre le comportement, les facteurs person-
nels (pensées et croyances) de l’apprenant ainsi que l’environnement (contexte 
d’apprentissage).  L’ARA peut donc être comprise comme la manière par laquelle 
l’enseignant gère, de manière autonome, ses apprentissages professionnels dans un 
contexte donné, soit celui des pratiques enseignantes.  Dans la proposition théorique 
de Zimmerman et Labuhn (2012), bien que les processus cognitifs et métacognitifs 
soient davantage mis en évidence, les processus affectifs sont aussi pris en compte, 
notamment aux phases de planification (motivation, intérêt) et d’autoréflexion (réac-
tions).     
C’est la proposition théorique de l’ARA de Zimmerman et Labuhn (2012) que 
nous retenons.  Cette proposition considère trois phases : planification, contrôle 
d’exécution et autoréflexion.  Chacune de ces phases comporte des processus et des 
sous-processus précisés précédemment.  Ces phases sont présentées dans la figure 4.  
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Nous détachons, dans cette représentation, l’établissement du but d’apprentissage de 
la phase de planification de l’ARA puisque, dans cette recherche, il sert d’amorce au 
recrutement des trois participants. 
La perspective développementale du développement professionnel nous a 
permis de déterminer trois moments clés de la carrière: début, milieu et fin de celle-
ci.  Le développement professionnel a également été défini selon une perspective pro-
fessionnalisante, à partir d’une synthèse des définitions présentées.   Il est constitué 
d’une variété de processus d’apprentissage, contextualisés, orientés vers l’atteinte de 
buts, planifiés ou non, se déroulant de manières formelle et informelle, individuelle-
ment ou collectivement, permettant la construction des compétences et de l’identité 
professionnelle, de manière continue afin d’améliorer la pratique enseignante et de 
favoriser la réussite scolaire des élèves (Barbier et al., 1994; Butler-Kisber et Crespo, 
2006; Clement et Vandenberghe, 2000; Deaudelin et al., 2005a; Donnay et Charlier, 
2006; Marcel, 2005, 2009; Uwamariya et Mukamurera, 2005; Wells, 1993). 
Nous retenons plus spécifiquement deux des quatre processus que Marcel 
(2009) décrit et qui composent, selon lui, le développement professionnel: les proces-
sus de construction des savoirs professionnels qui correspondent aux apprentissages 
professionnels de même que les processus de mobilisation des savoirs professionnels 
qui impliquent l’utilisation de ces savoirs au sein des pratiques enseignantes.  Par 
ailleurs, nous conservons les processus de capitalisation des savoirs professionnels 
(mise en mémoire tant individuelle que collective) et ceux de diffusion des savoirs 
professionnels (circulation, migration et transformation entre les enseignants, au sein 
des équipes pédagogiques ou des établissements) dans le schéma intégré comme un 
possible élément théorique, sans pour autant nous y attarder dans cette recherche. 
La définition retenue des pratiques enseignantes s’inscrit dans le courant inte-
ractionniste.  Ces pratiques regroupent les comportements observables et les actes 
mentaux des enseignants, dans un contexte particulier, impliquant que les interactions 
sont les moteurs du processus enseignement/apprentissage (Altet, 2002).   Les pra-
88 
 
 
 
tiques enseignantes sont constituées de deux sous-ensembles de pratiques : les pra-
tiques d’enseignement (visant plus spécifiquement l’apprentissage des élèves) et les 
autres pratiques (ayant une visée éducative plus large).  Dans cette recherche, nous 
conservons les pratiques d’enseignement qui sont constituées de trois phases (préac-
tive, interactive et postactive).   
Le modèle du changement des enseignants de Guskey (2002) suppose que ce 
sont les changements de pratiques, résultant du développement professionnel, qui 
induisent des changements de résultats chez les élèves.  Ces derniers changements 
entraînent, à leur tour, un changement dans les attitudes, les croyances et les percep-
tions des enseignants.  Dans la figure 4, nous suivons l’enchainement prévu de ces 
changements.   
La régulation des apprentissages professionnels (développement profession-
nel) se réalise dans un contexte qui vise plus spécifiquement la compétence profes-
sionnelle, soit l’adaptation des pratiques d’enseignement aux caractéristiques et aux 
besoins des élèves en difficulté.  Cette compétence possède quatre composantes : a) 
favoriser l’intégration pédagogique et sociale de ces élèves; b) rechercher 
l’information pertinente auprès des personnes-ressources et des parents en relation 
avec les besoins et le cheminement des élèves; c) présenter aux élèves des tâches 
d’apprentissage, des défis et des rôles dans le groupe-classe qui les font progresser 
dans leur cheminement et d) participer à l’élaboration et à la mise en œuvre d’un plan 
d’intervention adapté.  Chacune des composantes comporte des actions qui sont les 
manifestations attendues de la compétence.  Dans cette recherche, les participants ont 
tous retenu la troisième.    
La problématique nous a conduite à déterminer un objectif général de 
recherche qui était de décrire l’autorégulation de l’apprentissage d’enseignants en 
exercice au cours du développement de la compétence professionnelle visant 
l’adaptation des pratiques d’enseignement aux caractéristiques et aux besoins 
des élèves en difficulté fréquentant la classe ordinaire.  L’ensemble du cadre 
89 
 
 
 
conceptuel, présenté précédemment, nous amène maintenant à présenter les objectifs 
spécifiques poursuivis dans cette recherche:   
1) décrire les apprentissages professionnels réalisés par des enseignants en 
exercice à l’ordre secondaire à partir de l’analyse de leurs pratiques 
d’enseignement liées à la compétence professionnelle ciblée et 
2) décrire les phases de l’ARA chez ces enseignants liées au développement 
de cette compétence professionnelle. 
Dans la représentation intégrée, se retrouvant à la figure 4, l’enseignant s’engage au 
développement de la compétence professionnelle ciblée, ce qui correspond au but 
général d’apprentissage des enseignants participant à la recherche. 
 Le premier objectif spécifique de cette recherche consiste à décrire les ap-
prentissages réalisés par des enseignants en exercice à l’ordre secondaire à partir de 
l’analyse de leurs pratiques d’enseignement (Altet, 2002).  Les pratiques 
d’enseignement correspondent au processus de mobilisation des savoirs 
professionnels de Marcel (2009).  Le deuxième objectif spécifique de la recherche 
consiste à décrire les phases de l’ARA de ces enseignants.  Dans la figure 4, l’ARA, 
par une succession de phases de planification, de contrôle d’exécution et 
d’autoréflexion, telles que décrites par Zimmerman et Labuhn (2012), peut contribuer 
à la réalisation d’un apprentissage (développement professionnel) qui est lié à la 
construction de la compétence professionnelle ciblée.  
  Figure 4  Représentation intégrée des concepts retenus 
Nous retrouvons également d’autres éléments conceptuels mentionnés dans le 
deuxième chapitre.  C’est le cas des deux autres processus de Marcel (2009) : 
capitalisation et diffusion des savoirs professionnels.  Par ailleurs, dans le modèle du 
changement des enseignants de Guskey (2002), le développement professionnel 
conduit au changement des pratiques qui suppose la mobilisation des savoirs 
professionnels.  Toujours selon ce modèle, ce changement de pratiques induit un 
changement des résultats et des apprentissages chez les élèves et, finalement, entraine 
un changement d’attitudes et de croyances chez les enseignants.  Les éléments 
théoriques mentionnés qui n’appartiennent pas aux objectifs spécifiques de recherche 
sont mentionnés afin de contextualiser l’ensemble des concepts vus. 
 
 
TROISIÈME CHAPITRE - MÉTHODE 
Afin de préciser la méthode utilisée pour répondre aux objectifs spécifiques, 
nous présentons, dans ce chapitre, le type de recherche prévu, la façon dont les cri-
tères de scientificité sont respectés, les modalités de sélection des participants et les 
mesures éthiques, les méthodes et les outils de collecte de données pour chacun des 
objectifs de même que la méthode d’analyse des données. 
1.  TYPE DE RECHERCHE 
Les objectifs spécifiques de cette recherche conduisent à privilégier une 
recherche visant la description d’un phénomène, en examinant ses conditions 
d’apparition ou de changement ainsi que ses dimensions, par l’observation et le rap-
port objectif des faits (Bouchard, 1998; Van der Maren, 1996).   Dans le cas présent, 
nous souhaitons, d’abord, rendre compte des apprentissages réalisés par ces ensei-
gnants, au cours du développement professionnel, à travers les pratiques 
d’enseignement mises en place.  De plus, nous souhaitons décrire les phases impli-
quées dans l’ARA chez les enseignants en exercice au cours du développement de la 
compétence professionnelle ciblée.  Ce sont ici les dimensions d’un phénomène qui 
nous intéresse.  Comme nous voulons dégager les conditions de changement surve-
nant dans les pratiques d’enseignement, à partir des apprentissages réalisés, cet objec-
tif est également cohérent avec une étude descriptive. 
Cette thèse est donc une recherche descriptive de niveau II (Fortin, 1996).  
Ainsi, le fait que des écrits existent sur le sujet, que les variables soient connues et 
qu’un cadre conceptuel ait été déterminé (Ibid.) justifie cette position.  En effet, 
comme il a été démontré au premier chapitre, l’état des connaissances portant sur le 
développement professionnel et l’ARA est suffisamment avancé pour produire des 
méta-analyses.  De plus, au deuxième chapitre, il a été présenté cinq propositions 
théoriques qui permettent de structurer l’analyse de l’ARA.  Cependant, comme la 
population ciblée pour cette recherche n’a pas été étudiée à ce jour et que certaines 
dimensions de l’ARA ont été moins examinées que d’autres (Sitzmann et Ely, 2011), 
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il reste encore des relations à couvrir parmi les facteurs identifiés (Fortin, 1996), sur-
tout chez les enseignants en exercice.  Puisque l’objectif général de cette recherche 
est de décrire l’apprentissage d’enseignants en exercice au cours du développement 
d’une compétence professionnelle, il s’avère pertinent de réaliser une recherche se 
situant à ce niveau, malgré l’existence de recherches corrélationnelles (niveau III) 
portant sur les dimensions de l’ARA. 
Par ailleurs, parmi les approches méthodologiques permettant d’atteindre ces 
objectifs spécifiques tout en respectant les caractéristiques d’un devis descriptif de 
niveau II, c’est l’étude de cas qui semble la plus appropriée.  Cette approche fait ap-
pel à plusieurs méthodes de collecte de données, dont l’entrevue et les documents 
(Roy, 2003) et permet d’enquêter sur un phénomène à partir de cas sélectionnés de 
façon non aléatoire (Ibid.).  Chaque cas étudié est alors approfondi et comparé avec 
les autres afin d’en distinguer les particularités (Ibid.).  De ces cas, il est possible de 
dégager une spécificité qualitative (Hamel, 1989) tout en intégrant des éléments qu’il 
serait difficile de mesurer dans un autre type de recherches (Roy, 2003).  Ainsi, 
l’étude de cas s’intéresse à un nombre limité de participants, mais à un nombre étendu 
de dimensions, grâce à une approche plus inductive et interprétative (Ibid.).  Comme 
la présente recherche souhaite comprendre en profondeur la régulation des apprentis-
sages professionnels des enseignants en exercice et qu’aucune recherche, à notre con-
naissance, n’a été répertoriée sur le sujet, cela s’avère donc justifié.   
De plus, la pertinence de recourir à une étude de cas se fonde sur l’objet de re-
cherche qui est de nature complexe (Savoie-Zajc, 2000) et qui n’est pas directement 
observable.  Taber (2000) précise que l’apprentissage requiert un examen approfondi 
des apprenants en les considérant comme des cas individuels.  Même si ces cas ne 
sont pas généralisables, puisque leur validité n’appartient qu’au contexte particulier 
du cas étudié, ils fournissent un aperçu pouvant avoir une valeur plus vaste, des in-
dices ayant une portée plus large que le cas étudié en lui-même, indiquant les limites 
ou les forces du phénomène qui n’ont pas encore été découvertes (Ibid.).  Dans une 
telle étude, les cas retenus correspondent à un observatoire présentant certaines quali-
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tés, n’étant pas représentatif sur le plan statistique, mais plutôt sur le plan théorique 
(Roy, 2003).  L’étude de cas ne vise donc pas une généralisation statistique, ce que 
pourrait procurer un échantillon plus nombreux, mais une généralisation théorique 
(Collerette, 2004; Roy, 2003).   
Finalement, dans cette thèse, l’utilisation d’une étude de cas multiples se justi-
fie par ses objectifs.  Comme nous nous intéressons aux phases des pratiques 
d’enseignement ainsi qu’à celles de l’ARA, non pas en termes de fréquences ou de 
relations de causalité, mais plutôt pour en examiner les manifestations et les évolu-
tions (Yin, 2009), l’étude de cas multiples s’avère un choix approprié.  Le fait de pro-
céder à un examen approfondi, d’un nombre important de dimensions sur un nombre 
limité de participants représentatifs de leur réalité, ouvre à une compréhension nou-
velle de l’ARA des enseignants en exercice et de leurs pratiques d’enseignement.   
S’inscrivant dans une perspective qualitative, l’étude de cas permet de poser 
un regard interprétatif sur le phénomène (Savoie-Zajc, 2000) en examinant l’ARA et 
les pratiques d’enseignement de manière ouverte et large (Deslauriers, 1998; Paillé, 
2004a; Savoie-Zajc, 2000), en tenant compte du sens fourni par les participants (Sa-
voie-Zajc, 2000) et en considérant le milieu naturel où ces derniers évoluent (Paillé, 
2004a; Savoie-Zajc, 2000).  Contrairement à une approche purement inductive, nous 
nous appuyons sur les dimensions anticipées et décrites dans les recherches recensées 
et présentées dans le cadre conceptuel, tout en restant disponible à de nouveaux élé-
ments qui pourraient émerger.   
Compte tenu du fait que nous retenons la perspective qualitative, cette re-
cherche s’appuie sur des critères de scientificité qui lui sont propres, décrits dans la 
section suivante.   
2.  CRITÈRES DE SCIENTIFICITÉ 
La recherche qualitative réalisée s’inscrit dans le paradigme interprétatif ce qui 
implique des critères de scientificité différents de ceux s’appliquant au paradigme 
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positiviste.  Nous retenons les critères d’acceptation interne, de validité externe, de 
confirmation externe et de cohérence interne qui ont servi de balises tout au cours de 
la recherche et qui sont maintenant présentés.  Nous précisons ensuite les précautions 
mises en place pour en assurer le respect. 
Tout d’abord, l’acceptation interne (ou crédibilité) correspond au degré de 
concordance existant entre la compréhension du chercheur et la réalité perçue par les 
participants (Savoie-Zajc, 2004a).  Elle est soutenue par une collecte de données qui 
s’est déroulée sur plus de dix mois, par l’utilisation de diverses sources et méthodes 
de collecte de données, par l’utilisation de grilles et de méthodes d’analyse détaillées, 
par l’encadrement d’une équipe de direction de recherche de même que par la réalisa-
tion d’une entrevue de vérification auprès des participants à la fin de la collecte de 
données s’appuyant sur les éléments dégagés au cours des premières étapes de 
l’analyse.  
La validité externe (ou transférabilité) correspond à la possibilité de transposer 
les conclusions d’une étude à d’autres sous-groupes de participants ou à d’autres si-
tuations (Legendre, 2005).  Dans cette thèse, elle a été prise en compte par un souci 
particulier lors de la sélection des cas à partir des critères mentionnés dans la pro-
chaine section.  Le journal de bord de la chercheuse est un autre moyen de tenir 
compte de ce critère.  Ce journal détaillé est structuré selon quatre catégories 
d’informations: a) notes de terrain décrivant le contexte entourant la collecte de don-
nées; b) notes personnelles témoignant de l’état d’esprit de la chercheuse; c) notes 
méthodologiques abordant les décisions découlant des prises de conscience de la 
chercheuse et permettant, à la fin de la collecte de données, de situer les différents 
éléments recueillis de même que d) notes théoriques touchant à tout ce qui permet de 
donner un sens aux données recueillies (Roy, 2003; Savoie-Zajc, 2004b).  Le journal 
de bord sert à réaliser des descriptions plus riches des contextes d’apprentissage du 
cas.  Enfin, ce critère a également été assuré par une description rigoureuse des mé-
thodes et des outils de collecte et d’analyse des données. 
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La confirmation externe (ou confirmation) recouvre l’objectivation des don-
nées recueillies (Savoie-Zajc, 2004e).  Pour y parvenir, nous présentons les grilles qui 
ont servi à la collecte de données.  L’équipe de direction de recherche a contribué à 
l’objectivation par la discussion de la démarche et des résultats présentés.    
Enfin, nous retrouvons la cohérence interne (ou fiabilité) qui est le degré de 
concordance entre les éléments mesurés et ce que l’on veut mesurer (Legendre, 2005; 
Savoie-Zajc, 2004c).  Il s’agit de l’argumentation, logique et fondée, présentée par la 
chercheuse dans sa recherche, liant ses objectifs, son analyse et ses résultats (Savoie-
Zajc, 2004c).  Ce critère est soutenu par le journal de bord de la chercheuse qui faci-
lite la reconstitution du raisonnement ayant permis d’arriver aux conclusions finales.    
Nous avons vu que, dans les études de cas, le nombre de participants est limi-
té, mais que leur sélection est importante puisqu’elle en assure la pertinence.  Dans la 
prochaine section, nous détaillons les modalités de sélection des participants et les 
mesures éthiques prévues. 
3.  MODALITÉS DE SÉLECTION DES PARTICIPANTS ET MESURES 
ÉTHIQUES 
Dans cette section, nous abordons les modalités de sélection des participants et 
les mesures éthiques mises en place. 
3.1  Modalités de sélection des participants 
Comme nous l’avons vu dans les chapitres précédents, les recommandations 
concernant les prochaines recherches à réaliser sur l’ARA incluaient la considération 
à accorder aux caractéristiques personnelles des participants.  En effet, il a été vu que 
l’âge pouvait avoir un impact sur les stratégies d’autorégulation utilisées de même 
que sur les modalités et la durée des interventions mises en place pour soutenir 
l’ARA (Dignath et Buettner, 2008).  Il a également été mentionné que l’ARA méritait 
d’être examinée à partir du profil d’études et de l’âge de l’apprenant (Kramarski et 
Michalsky, 2009) ou encore en considérant le pays d’origine, le moment de la carrière 
97 
 
 
 
et l’expérience de l’enseignant (Capa-Aydin et al., 2009).   Le choix des participants 
pour cette recherche tient compte de ces éléments. 
Tout d’abord, il ressort que, puisque nous faisons une étude de cas multiples, 
le nombre de participants est restreint.  Nous avons retenu trois cas correspondant à 
trois moments de la carrière professionnelle en enseignement présentés au deuxième 
chapitre.  Ces cas ont été choisis avec diligence puisque les critiques les plus fré-
quentes concernant l’étude de cas portent sur la sélection des participants.  En effet, 
comme peu de cas sont considérés, il est nécessaire que ceux-ci reflètent le mieux 
possible toute la réalité et qu’ils répondent aux critères de sélection (Roy, 2003).  
Nous avons retenu des cas à la fois pertinents et riches, nous offrant la possibilité 
d’apprendre, de « saisir, de découvrir ou de démontrer » (Poupart et al., 1997, p. 142) 
tout en étant adaptés aux objectifs de la recherche.  La sélection s’est faite à partir du 
principe de diversification interne (Ibid.).  Les premiers critères obligatoires, présen-
tés ci-dessous, visent à assurer l’homogénéité du groupe de référence.  À l’intérieur 
de ce groupe, le critère discriminant assure la diversification interne (Ibid.). 
Pour assurer l’homogénéité du groupe de référence, les cas retenus devaient 
répondre à cinq critères obligatoires.  L’enseignant devait : a) être légalement quali-
fié; b) enseigner en classe ordinaire à l’ordre secondaire; c) être en poste pendant la 
collecte de données (année scolaire 2012-2013); d) avoir été formé dans un autre do-
maine que celui de l’adaptation scolaire et e) avoir comme intérêt de s’engager dans 
le développement de la compétence ciblée. 
Le critère discriminant dans le choix des cas implique l’appartenance à l’un 
des moments de la carrière professionnelle identifiés dans le deuxième chapitre.  Un 
seul enseignant par étape a été retenu: a) début de carrière, où l’enseignant connaît 
une période de survie/ découverte et de stabilisation (approximativement 0 à 6 ans 
d’expérience); b) milieu de carrière, où l’enseignant expérimente, se développe et 
contribue à son milieu ou encore se remet en question et se repositionne (approxima-
tivement 7 à 18 ans d’expérience) et c) fin de carrière, où l’enseignant se prépare à 
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terminer sa carrière en conservant ses acquis, en prenant conscience de ses limites 
tout en rayonnant ou en se repliant (approximativement 19 à 35 ans d’expérience). 
Dans le cadre d’une étude de cas, les participants doivent être en mesure de 
fournir une certaine richesse dans les informations données, de la précision et de la 
pertinence dans leurs propos de même que des idées nuancées.  Ces enseignants ne 
sont pas nécessairement représentatifs de leur cohorte dans la mesure où ils sont pro-
bablement des cas plus sensibles, présentant certaines caractéristiques d’exception en 
comparaison avec les autres enseignants.  
Finalement, bien que le choix des participants n’ait pas été déterminé en fonc-
tion de leur genre, de leur expertise disciplinaire, de leur école d’appartenance et de 
leur participation à des activités de formation continue, ces caractéristiques ont toute-
fois servi à enrichir la description du cas.  Nous avons vu, dans le premier chapitre, 
qu’il y avait plus de femmes qui étaient des enseignants permanents à l’ordre secon-
daire, sauf dans le groupe d’âge des 60 ans et plus (25 ans d’expérience ou plus), où 
la tendance est inversée.    
Comme il s’avère que la sélection des participants est un élément fondamental 
dans la réalisation d’une étude de cas multiples, la première étape a été de faire appel 
aux différentes directions des écoles secondaires privées de la région
17
 au cours d’une 
réunion, afin de constituer une banque d’enseignants possédant les caractéristiques 
recherchées.  Les directions ont été invitées à identifier, dans leur milieu, des ensei-
gnants qui, en plus des critères précédents, étaient capables d’élaborer leur pensée et 
de parler de leurs apprentissages.  De plus, un appel informel a été fait, par le biais 
des autres ressources connues de la chercheuse, à des enseignants du réseau public, 
afin de vérifier s’il y avait un intérêt de leur côté.   
Une fois l’invitation lancée et après que les enseignants les ont autorisées à le 
faire, les informations permettant un premier contact (nom,  numéro de téléphone au 
                                                 
17
 La chercheuse fait elle-même partie de la direction d’une école secondaire privée.  Les cas 
n’appartiennent pas à l’école de la chercheuse afin de limiter les situations de conflits d’intérêt. 
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travail et adresse courriel) ont été communiquées à la chercheuse par les directions.  
Les participants identifiés ont d’abord été contactés par téléphone afin de fixer une 
première rencontre qui a permis d’expliquer les grandes lignes du projet de recherche, 
de vérifier si l’enseignant remplissait les critères de sélection, de répondre aux ques-
tions des participants tout en favorisant un premier contact informel.  Cinq ensei-
gnants ont manifesté leur intérêt pour cette rencontre d’informations.  Deux d’entre 
eux ont décliné l’offre après la présentation des paramètres de la recherche.  Parmi les 
raisons invoquées, notons la durée trop longue de la collecte de données et les moda-
lités impliquant de l’observation en classe.   
Tableau 5 
Caractéristiques sociodémographiques des trois cas 
Caractéristiques Début de carrière 
Chlorophylle
18
 
Milieu de  
carrière 
Frédérique 
Fin de carrière 
Clément 
Genre Féminin Féminin Masculin 
Âge 29 ans 33 ans 59 ans 
Nombre d’années 
d’expérience 
6 ans 11 ans 37 ans 
Milieu de travail École privée  
non mixte 
École publique 
mixte 
École privée  
mixte 
Domaine de for-
mation 
Baccalauréat en ensei-
gnement des sciences 
expérimentales et certi-
ficat en biologie-chimie 
Baccalauréat en 
enseignement de 
l’histoire et du 
français 
Baccalauréat en 
enseignement de 
l’anglais, langue 
seconde 
Matières (niveau 
enseigné au cours 
de la collecte de 
données) 
Français (1), sciences et 
technologie (ST) (2), 
éthique et culture reli-
gieuse (ECR) (5), art 
dramatique (5) 
Français (2) Histoire et éduca-
tion à la citoyen-
neté (HEC) (4) et 
monde contempo-
rain (5) 
Nous présentons, au tableau 5, les caractéristiques sociodémographiques des 
trois participants en termes de genre, d’âge, d’années d’expérience, de milieu de tra-
vail, de domaine de formation et de matières enseignées.  Même si les participants ne 
sauraient être représentatifs des enseignants au même moment de la carrière, ces der-
                                                 
18
 Les noms des participants sont fictifs et tiennent compte de leur proposition d’alias. 
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niers présentent des caractéristiques se retrouvant chez les enseignants en général.  
Ainsi, le fait d’enseigner dans une autre matière que celle pour laquelle ils sont for-
més n’est pas exceptionnel.  Le fait de posséder une autorisation d’enseigner au Qué-
bec accorde la possibilité, selon les conventions de travail, d’enseigner des matières 
pour lesquelles l’enseignant démontre sa capacité.   
Pour déterminer la nature des pratiques examinées, le participant devait se 
fixer un but d’apprentissage lié à la compétence professionnelle ciblée.  Comme les 
trois participants ont retenu la même, nous nous centrons sur cette dernière pour le 
reste de la thèse.  La composante « Présenter aux élèves des tâches d’apprentissage, 
des défis et des rôles dans le groupe-classe qui les font progresser dans leur chemi-
nement » touche principalement les pratiques d’enseignement.   
Enfin, les cas retenus ont été invités à prendre connaissance du formulaire de 
consentement approuvé par le comité d’éthique de la recherche (éducation et sciences 
sociales) de l’Université de Sherbrooke dont les grandes lignes sont présentées dans 
la prochaine section.   
3.2  Mesures éthiques 
Afin d’être conforme aux normes entourant les aspects éthiques de la re-
cherche, nous présentons, à l’annexe C, le formulaire de demande d’évaluation sou-
mis et approuvé par le comité d’éthique de la recherche de l’Université de Sherbrooke 
pour l’éducation et les sciences sociales.   
Nous y rappelons que l’engagement dans la recherche est libre et volontaire et 
que le participant peut se retirer à tout moment sans avoir à fournir de justifications.  
Le traitement des données est confidentiel (codage assurant l’anonymat; non diffu-
sion des données vidéos recueillies et dénominalisation des données audio et écrites; 
accès limité aux données brutes et formulaire de non-divulgation pour les personnes 
qui les manipulent; entreposage sécuritaire des données; destruction des données au 
plus tard cinq ans après l’acceptation de la thèse). 
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Les avantages de participer à une telle recherche sont détaillés dans la lettre 
d’invitation.  Sur le plan personnel, le participant contribue à son développement pro-
fessionnel en lien avec l’une des compétences à construire au cours de sa carrière.  
Comme la compétence ciblée est une prescription du MEQ (Gouvernement du Qué-
bec, 2001), l’enseignant remplit, par le fait même, ses obligations professionnelles.  
Sur le plan scientifique, il contribue au développement des connaissances concernant 
la régulation de l’apprentissage des enseignants en exercice.   
La lettre d’invitation précise notamment que la collecte de données s’étend sur 
une période de dix mois (janvier 2013 à décembre 2013, juillet et août étant exclus) et 
qu’elle implique, pour le participant, environ seize heures à consacrer à la collecte de 
données (entrevues semi-dirigées, entretiens d’explicitation, observations et portfolio 
constitué d’artefacts).  
Dans la prochaine section, nous présentons les méthodes et les outils de col-
lecte des données pour chacun des objectifs de cette recherche. 
4.  MÉTHODE ET OUTILS DE COLLECTE DE DONNÉES 
Dans cette section, nous dévoilons les méthodes et les outils de collecte de 
données choisis en fonction des objectifs à atteindre.  Nous décrivons également 
l’organisation de la collecte de données. 
Pour répondre aux objectifs spécifiques de cette recherche, les méthodes de 
collecte de données doivent remplir les quatre critères suivants : a) elles produisent 
des données permettant d’appréhender le phénomène étudié, de manière large et ou-
verte, selon une perspective interprétative; b) elles sont variées afin de permettre la 
triangulation méthodologique des données et d’assurer les critères d’acceptation in-
terne et de confirmation externe; c) elles sont réalisées à différents moments au cours 
de la collecte de données et d) elles permettent de recueillir des données sur 
l’ensemble des dimensions retenues dans le cadre conceptuel tout en facilitant la me-
sure de nouvelles dimensions.  La représentation intégrée des concepts, présentée à la 
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fin du deuxième chapitre, indique que nous nous appuyons sur les phases de l’ARA 
de Zimmerman et Labuhn (2012), les processus du développement professionnel de 
Marcel (2009), les éléments théoriques d’Altet (2002) concernant les pratiques ensei-
gnantes et le modèle du changement des enseignants de Guskey (2002).  Dans cette 
thèse, nous n’examinerons pas les éléments périphériques de l’apprentissage des en-
seignants comme la formation continue, les approches des pratiques plus spécifiques 
aux élèves en difficulté comme la différenciation pédagogique ou encore les connais-
sances et les croyances des enseignants concernant leurs pratiques d’enseignement. 
4.1  Considérations méthodologiques – 1er objectif spécifique 
Pour atteindre le premier objectif spécifique, nous présentons les différents as-
pects considérés pour effectuer nos choix méthodologiques, nous faisons état des mé-
thodes de collecte de données que nous retenons et nous expliquons les outils de col-
lecte de données qui ont été élaborés.   
4.1.1   Choix des méthodes de collectes de données -  1
er
 objectif 
Dans cette thèse, au regard du premier objectif spécifique, nous décrivons les 
apprentissages réalisés par l’analyse des pratiques d’enseignement à travers ses trois 
phases : préactive, interactive et postactive.  Les recherches portant sur les pratiques 
d’enseignement peuvent être appréhendées du point de vue de l’enseignant (pratique 
déclarée) et du chercheur (pratique constatée) (Dupin de Saint-André, Montésinos-
Gelet et Morin, 2010).   
D’une part, en ce qui concerne les pratiques déclarées, les méthodes permet-
tant d’obtenir le point de vue de l’enseignant comptent différents types d’entrevues, 
de groupes de discussion de même que les questionnaires.  Cependant, certaines de 
ces méthodes de collecte de données servent également à soutenir l’apprentissage 
professionnel des enseignants.  Cette double fonction peut entraîner une confusion 
quant à leur utilisation.  Comme l’un de nos objectifs est de décrire les apprentissages 
réalisés par les enseignants par le biais de l’analyse des pratiques et que nous ne sou-
haitons pas intervenir sur ces apprentissages, nous nous concentrons uniquement sur 
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des méthodes qui permettent de recueillir des données.  Dans cette recherche, nous 
retenons l’entrevue semi-dirigée et l’entretien d’explicitation.   
L’entrevue semi-dirigée, souvent choisie comme méthode de collecte de don-
nées, n’est pas propre aux recherches portant sur les pratiques d’enseignement (Mar-
cel et al., 2002).  Cette méthode consiste en une « interaction verbale entre des per-
sonnes qui s’engagent volontairement dans cette relation afin de partager un savoir 
d’expertise et ce, pour mieux comprendre un phénomène d’intérêt pour les personnes 
impliquées » (Savoie-Zajc, 2000, p. 181).  Les questions posées peuvent être ouvertes 
et/ou fermées (Dupin de Saint-André et al., 2010).  Dans cette recherche, nous avons 
choisi une grille d’entrevue semi-ouverte, avec un certain nombre de questions éta-
blies, tout en laissant au participant la possibilité d’ajouter spontanément des rensei-
gnements.  Nous avons surtout choisi de ne pas induire des réponses artificiellement 
en posant des questions qui, par leur libellé, introduisent certains concepts pouvant 
être repris par le participant.  Ainsi, nous avons demandé de décrire ce qui s’était pas-
sé dans la classe sans chercher à trouver explicitement une approche (différenciation 
pédagogique, par exemple) ou des connaissances théoriques spécifiques (cadre théo-
rique sur lequel les pratiques s’appuient).  Cette méthode permet donc : a) d’expliciter 
et d’objectiver l’expérience des enseignants et b) d’examiner les représentations, les 
émotions, les conduites et les manières par lesquelles les enseignants décrivent leurs 
actions (Marcel et al., 2002).   
L’entretien d’explicitation, quant à lui, permet de rendre explicite ce qui, au 
départ, est tacite et inscrit dans l’action (Marcel et al., 2002). En parlant de ce qu’il 
fait, l’enseignant : a) prend conscience de sa pratique professionnelle (Ibid.) et b) 
parle de ce qu’il connait de sa démarche d’action, de ses méthodes, de ses savoirs et 
des stratégies qu’il utilise (Ibid.).  Les données sont plus descriptives qu’explicatives 
(Ibid.).  Dans cette recherche, nous avons établi un protocole permettant d’initier la 
discussion en amenant l’enseignant à expliciter des événements qui se sont produits 
au cours de la séance observée tout en laissant une part de leadership au participant 
concernant ses moments-clés de la séance observée (voir annexe E). 
104 
 
 
 
D’autre part, différentes méthodes existent pour obtenir le point de vue du 
chercheur par le biais des pratiques constatées.  Dans cette catégorie, se retrouvent 
différents types d’observation de même que les artefacts.   
L’observation est la méthode la plus fréquente pour accéder aux pratiques 
d’enseignement puisqu’elle permet de rendre compte de ce qui se passe dans la classe 
(Dupin de Saint-André et al., 2010).  Elle « implique l’activité d’un chercheur qui 
observe personnellement et de manière prolongée des situations et des comporte-
ments auxquels il s’intéresse, sans être réduit à ne connaître ceux-ci que par le biais 
des catégories utilisées par ceux qui vivent ces situations » (Savoie-Zajc, 2000, p. 
183).  Sur le plan des pratiques enseignantes, trois types d’observation existent : a) 
centrée sur l’acteur et son comportement; b) centrée sur les dynamiques d’action et c) 
centrée sur les situations et l’activité.  Dans cette thèse, nous retenons l’observation 
centrée sur l’acteur et son comportement puisque c’est ce qui nous intéresse dans 
cette recherche.  Cette méthode d’observation s’appuie habituellement sur des grilles 
d’observation construites avant le moment de l’observation qui s’attardent à un 
nombre limité de variables en termes d’occurrence, de fréquence, de durée et de sé-
quence des événements  (Marcel et al., 2002).  Dans cette recherche, nous avons utili-
sé les composantes et les actions de la compétence ciblée pour élaborer la grille.  
Nous nous sommes surtout attardée à l’apparition de comportements en identifiant les 
changements au moment où le comportement se produit (Fortin et al., 1996; Marcel 
et al., 2002).  Nous nous sommes également appliquée à faire une description, la plus 
complète possible, des événements se produisant au cours de la séance d’observation 
en notant leur moment d’apparition, leur durée et leur fréquence. 
Finalement, nous ajoutons l’analyse d’artefacts élaborés par l’enseignant qui 
nous permet d’examiner des traces de ses pratiques d’enseignement.  Que ce soit par 
le biais de documents préparés pendant la phase préactive, de notes prises au cours 
des phases interactive ou postactive, ces informations nous donnent accès aux élé-
ments matériels observables de sa pratique. 
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 Pour chacune des phases des pratiques d’enseignement, nous sommes en me-
sure de déterminer les méthodes de collecte de données les plus appropriées.  Ainsi, 
comme la phase préactive inclut les activités mises en place par l’enseignant, avant la 
leçon, les méthodes les plus souvent utilisées pour y accéder sont le questionnaire, le 
journal de bord, les traces laissées par l’enseignant et les entrevues semi-dirigées.  
Dans cette recherche, nous avons choisi d’utiliser les traces laissées par l’enseignant 
sous la forme d’artefacts rattachés à la planification du cours et les entrevues semi-
dirigées pour préciser les apprentissages réalisés pendant cette phase.   
Tableau 6 
Méthodes de collecte de données retenues - 1
er
 objectif spécifique 
Cycles 
possibles  
de l’ARA 
Pratiques 
d’enseignement 
Dimensions Pratiques 
Déclarées 
Pratiques 
constatées 
 
Cycle 1 
(janvier à 
mars) 
 
 
 
 
 
 
Cycle 2 
 (avril à 
juin) 
Phase préactive Cognitive Entrevue se-
mi-dirigée 
 
Comportementale  Artefacts (do-
cuments, activi-
tés et matériel 
pédagogique, 
etc.) 
Phase interac-
tive 
Cognitive Entretien 
d’explicitation 
 
Comportementale  Observation 
Artefacts (acti-
vités présentées 
en classe, notes 
écrites au ta-
bleau, etc.) 
Phase postactive Cognitive Entrevue se-
mi-dirigée 
 
Comportementale  Artefacts (maté-
riel pédagogique 
annoté, etc.) 
La phase interactive, quant à elle, se déroule pendant le cours et inclut 
l’ensemble des actions réalisées par l’enseignant en présence des élèves.  On peut 
recueillir des données par le biais du rappel libre ou stimulé, l’entretien 
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d’explicitation et par l’observation.  Dans cette recherche, nous avons retenu 
l’observation puisqu’elle nous permet d’examiner la manifestation des apprentissages 
dans les pratiques d’enseignement, l’entretien d’explicitation qui favorise le retour sur 
la séance observée et les artefacts. 
 La phase postactive amène l’enseignant à effectuer un retour sur le cours qu’il 
a donné et, le cas échéant, à voir ce qu’il doit modifier pour le prochain cours.  Il est 
possible d’y accéder par le biais du questionnaire, du portfolio constitué d’artefacts, 
de l’entrevue semi-dirigée et du journal de bord.  Dans cette recherche, nous avons 
utilisé le portfolio constitué d’artefacts permettant d’accéder aux modifications appor-
tées au cours et l’entrevue semi-dirigée qui permet de préciser l’apprentissage réalisé 
à travers les pratiques d’enseignement.  
En résumé, dans le tableau 6, nous présentons les différentes méthodes de col-
lecte de données retenues dans cette recherche.  Les méthodes retenues favorisent, à 
la fois, l’accès aux pratiques déclarées (entrevue semi-dirigée et entretien 
d’explicitation) et aux pratiques constatées (observations et artefacts).  Ces méthodes 
permettent également d’appréhender les trois phases des pratiques d’enseignement : 
phase préactive (entrevue semi-dirigée et artefacts), phase interactive (observation et 
entretien d’explicitation) et phase postactive (entrevue semi-dirigée et artefacts).  
Pour parvenir à décrire les apprentissages professionnels se réalisant dans le contexte 
de la pratique et pouvant produire de nouvelles pratiques, les méthodes doivent être 
en mesure d’accéder aux dimensions cognitives (entrevue semi-dirigée et entretien 
d’explicitation) et aux dimensions comportementales (observation et artefact).     
4.1.2   Outils élaborés pour la collecte de données 
Dans cette recherche, les enseignants ont été informés, au cours de la première 
entrevue semi-dirigée, de la compétence professionnelle ciblée, de ses composantes et 
des actions qui la précisent.  Les trois participants, rappelons-le, ont choisi la troi-
sième composante qui porte sur la présentation, aux élèves en difficulté, de tâches 
d’apprentissage, de défis et de rôles dans le groupe-classe qui les font progresser dans 
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leur cheminement (annexe D, 1
ère
 question).  Les grilles utilisées pour examiner les 
apprentissages en lien avec les pratiques d’enseignement se retrouvent à l’annexe E. 
Puis, deux périodes d’observation ont été prévues avec les participants.  Les 
critères utilisés pour déterminer la tenue de ces observations étaient : a) que la pé-
riode ait une intention dirigée vers les élèves en difficulté; b) qu’il y ait un certain 
délai (minimum de quelques semaines entre les deux) et c) qu’elle corresponde à une 
disponibilité pour le participant et la chercheuse.  Les observations s’appuyaient sur 
les composantes de la compétence (tableau 1, annexe B).  Une description qualitative 
des séances observées a été réalisée qui incluait : le moment de l’action, les actions 
posées par l’enseignante, les réactions des élèves et la durée de l’action.   
Après la séance d’observation, la chercheuse a utilisé deux approches pour 
préparer les entretiens d’explicitation : a) à chaud, immédiatement après la période 
observée, pour préciser des éléments qu’elle avait notés et recueillir les impressions 
du participant et b) avec un faible recul, la semaine suivante, après avoir fait parvenir 
la séance vidéo au participant avec deux séquences qui l’intéressaient davantage et en 
lui demandant d’en sélectionner deux à son tour.  La grille utilisée pour les entretiens 
d’explicitation est fournie en annexe E.   
Les différents artefacts ont également été recueillis et classés chronologique-
ment.  Des notes complémentaires étaient ajoutées par la chercheuse (contexte de 
réalisation, informations données par le participant, etc.).  Ces artefacts ont pris plu-
sieurs formes selon les participants : courriels, journal de bord, notes en marge de 
documents remis, matériel pédagogique, notes prises en formation, etc.  Ils ont servi à 
compléter la description des apprentissages réalisés par les participants.  
4.2   Considérations méthodologiques – 2e objectif spécifique 
Pour atteindre le deuxième objectif spécifique, visant la description des phases 
de l’ARA, nous présentons les méthodes de collecte de données que nous retenons et 
nous examinons les outils élaborés pour cette recherche.   
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4.2.1  Choix des méthodes de collectes de données -  2
e
 objectif 
Pour rendre compte de l’ARA, les méthodes de collectes de données 
s’appuient sur les phases, les processus et les sous-processus de Zimmerman et La-
buhn (2012).  Comme l’ARA se déroule selon trois phases (planification, contrôle 
d’exécution et autoréflexion), les méthodes doivent les considérer.  Il est également 
possible que les participants entrent dans plus d’un cycle de l’ARA au cours de la 
collecte de données.  Le défi méthodologique qui en découle est donc de pouvoir re-
cueillir des données qui rendent compte de cette éventualité.   
Les recherches portant sur l’ARA chez les apprenants ont mis de l’avant des 
méthodes utilisées pendant l’action (examinant l’action d’apprendre pendant sa réali-
sation), des méthodes projectives (examinant l’action d’apprendre à partir de situa-
tions d’apprentissage simulées) ou des méthodes rétrospectives (examinant l’action 
d’apprendre après sa réalisation).  Certaines méthodes ont davantage été utilisées que 
d’autres.   
Tout d’abord, les méthodes se déroulant pendant l’action comptent 
l’observation, le protocole effectué à voix haute, la manipulation de situations, 
l’enregistrement des stratégies pendant l’action et le portfolio réalisé en temps réel.  
Dans cette recherche, nous ne retenons pas ces méthodes.  En effet, l’enseignant qui 
apprend n’est pas nécessairement accessible au chercheur.  Certains contextes 
d’apprentissage, par exemple, pendant que l’enseignant enseigne, sont difficilement 
accessibles en temps réel. 
Deuxièmement, les méthodes projectives sont constituées des entrevues semi-
dirigées proposant des cas.  Dans ces dernières, il est demandé aux apprenants de 
décrire leurs méthodes d’étude à un interviewer qui peut leur présenter des situations 
hypothétiques et une série d’indices.  Dans cette recherche, où les apprentissages sont 
davantage réalisés en contexte authentique, nous ne retenons pas cette méthode.   
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Finalement, parmi les méthodes rétrospectives qui permettent d’examiner 
l’action d’apprendre après que l’apprentissage a effectivement eu lieu, il y a le ques-
tionnaire auto-rapporté, le rappel libre ou stimulé, le journal de bord et les mesures 
micro-analytiques.  Nous constatons que, parmi les méthodes rétrospectives, le ques-
tionnaire auto-rapporté et, dans une moindre mesure, le journal de bord, ont été utili-
sés auprès des futurs enseignants.  Pour accéder à l’apprentissage de manière rétros-
pective, il faut être conscient des possibles biais que la chercheuse peut induire.  En 
posant des questions sur l’orientation des buts ou l’attribution causale, par exemple, 
elle peut amener le participant à donner une réponse à ce niveau, même si sa dé-
marche n’incluait pas, de manière consciente, ces sous-processus.  La collecte de 
données à partir de plus d’un moment ou d’un angle permet donc de documenter 
l’ARA de manière plus complète, en limitant les biais possibles.  Dans cette re-
cherche, nous retenons l’entrevue semi-dirigée et le portfolio constitué d’artefacts qui 
ont permis d’accéder à une narration rétrospective des apprentissages réalisés.  Nous 
avons réalisé des entrevues semi-dirigées, dont les questions ouvertes ont permis aux 
participants de s’exprimer, laissant un espace pour les dimensions nouvelles et ne 
forçant pas l’apparition de celles qui étaient absentes.  Nous n’avons pas tenté 
d’induire explicitement les différents processus ou sous-processus en les nommant 
(par exemple, en demandant aux participants s’ils autoévaluaient leurs apprentis-
sages).  Le portfolio constitué d’artefacts, incluant des courriels, peut s’apparenter à 
celui du journal de bord en ce qu’il a permis de documenter les diverses stratégies 
après l’apprentissage.  Par exemple, l’apprenant peut décrire les moyens qu’il a utili-
sés pour contrôler son attention ou son anxiété.   
Comme nous le montre le tableau 7, pour accéder aux différents processus et 
sous-processus cognitifs, métacognitifs, affectifs et volitionnels de l’ARA, nous utili-
sons uniquement des méthodes rétrospectives.  En effet, la difficulté de mesurer 
l’apprentissage en contexte réel et non simulé, souvent à des moments difficilement 
accessibles pour le chercheur (à la maison, après le travail), reste importante.  Afin 
d’assurer le respect des différents critères de scientificité, nous avons effectué une 
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triangulation méthodologique.  À ce niveau, les méthodes choisies (portfolio consti-
tué d’artefacts et entrevue semi-dirigée), bien qu’essentiellement rétrospectives, sont 
variées et complémentaires en ce qu’elles donnent accès au regard de l’enseignant et 
de la chercheuse.  Puisque la collecte de données se déroule en contexte 
d’apprentissage authentique pour des enseignants en exercice, nous présentons main-
tenant les outils élaborés dans cette recherche.   
Tableau 7 
Méthodes de collecte de données retenues - 2
e
 objectif spécifique 
Cycles d’ARA Phases de l’ARA et sous-processus Méthodes rétrospectives 
 
 
 
 
 
 
 
Cycle 1 
(janvier à  
mars) 
 
 
 
Cycle 2 
(avril à juin) 
Planification 
Analyse de la tâche 
Établissement des buts 
Planification stratégique 
Croyances motivationnelles 
Autoefficacité 
Intérêt intrinsèque/valeur 
Orientation des buts d’apprentissage 
Portfolio constitué 
d’artefacts (notes, sché-
mas, etc.) 
Entrevue semi-dirigée  
 
Contrôle d’exécution 
Autocontrôle 
Utilisation des stratégies 
Auto-observation 
Gestion métacognitive 
Auto-enregistrement 
Portfolio constitué 
d’artefacts (notes, sché-
mas, etc.) 
Entrevue semi-dirigée 
Autoréflexion 
Autojugement 
Auto-évaluation 
Attribution causale 
Auto-réaction 
Autosatisfaction/affect 
Adaptativité 
Portfolio constitué 
d’artefacts (notes, sché-
mas, etc.) 
Entrevue semi-dirigée 
4.2.2  Outils élaborés pour la collecte de données 
Dans cette recherche, la description des phases, des processus et des sous-
processus de l’ARA chez les enseignants en exercice s’appuie sur la proposition théo-
rique de Zimmerman et Labuhn (2012).  L’ARA est essentiellement composée de 
dimensions qui ne sont pas directement observables.  Les outils élaborés visent donc 
à en rendre l’analyse plus rigoureuse.   
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L’annexe D présente les canevas des entrevues semi-dirigées utilisées pour ac-
céder à l’ARA.  Nous soulignons le fait que les entrevues semi-dirigées se sont dérou-
lées dans un contexte ouvert, laissant de la place aux éléments extérieurs à cette 
grille.  Tout exemple, illustration ou situation, mentionné par le participant, était ac-
cueilli comme une information pouvant être utile lors de l’analyse des données, soit 
pour permettre une contextualisation des propos, soit pour établir un profil plus géné-
ral de l’ARA, soit pour atteindre de nouvelles dimensions.   
Les thèmes présents dans les canevas des entrevues semi-dirigées tentent de 
couvrir l’ensemble des phases de l’ARA.  Les questions sont larges et ouvertes; elles 
tentent de ne pas induire les phases, les processus et les sous-processus en les nom-
mant.  Nous avons plutôt procédé par un examen d’une séquence temporelle de 
l’apprentissage en demandant des questions comme : Que ferais-tu en pre-
mier? Ensuite?  Certains éléments ont néanmoins été établis au départ, soit les buts 
d’apprentissage, généraux et spécifiques, et les critères permettant d’évaluer 
l’apprentissage réalisé.  Ces deux éléments nous semblaient nécessaires pour circons-
crire l’apprentissage examiné dans le cadre de cette recherche.  
Le portfolio a, pour sa part, été constitué de documents pouvant contenir des 
traces d’apprentissage ou soutenir les explications fournies par les participants.  Les 
dates de création ont été indiquées sur le document ainsi qu’un bref aperçu du con-
texte entourant leur constitution.  Ces documents ont pris différentes formes (notes de 
congrès, synthèses, etc.).  Ils nous ont été remis sur différents supports (audio ou 
écrits).  Les documents sur support non numérique ont été fournis à la chercheuse lors 
des rencontres et ceux sur support numérique ont été envoyés par courriel. 
En résumé, afin de respecter les critères de scientificité d’une recherche quali-
tative, nous avons eu recours à la triangulation méthodologique.  Pour répondre au 
premier objectif spécifique, les méthodes de collecte de données choisies compor-
taient à la fois des méthodes examinant les pratiques déclarées (entrevue semi-dirigée 
et entretien d’explicitation) et les pratiques constatées (observation et artefact).  Pour 
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examiner la dimension cognitive des pratiques d’enseignement, les données concer-
nant chacune des phases (préactive, interactive et postactive) ont été recueillies par le 
biais des entrevues semi-dirigées.  La phase interactive a, en plus, été examinée à 
partir d’un entretien d’explicitation à la suite de séances d’observation menées en 
classe.  Les artéfacts et l’observation nous ont permis de documenter la dimension 
comportementale des pratiques d’enseignement.  Pour répondre au deuxième objectif 
spécifique, les entrevues semi-dirigées et les artefacts ont été utilisées pour examiner 
l’ARA de manière rétrospective.  Les méthodes de collecte de données devaient per-
mettre de dégager les processus et les sous-processus et, si possible, saisir plus d’un 
cycle de l’ARA qui pouvaient se manifester au cours de la collecte de données.  
4.3  Organisation de la collecte de données 
L’essentiel de la collecte de données s’est déroulé pendant dix mois, soit de 
janvier 2013 à juin 2013, puis de septembre 2013 à décembre 2013.  Elle a couvert 
approximativement deux cycles d’apprentissage, soit de janvier 2013 à mars 2013 
puis d’avril 2013 à juin 2013.  Le tableau 8 (annexe B) présente le calendrier de la 
collecte de données.  Un total de seize heures par participant était prévu.  Une ren-
contre de validation a eu lieu entre les mois de septembre et de décembre 2013.  La 
collecte de données s’est donc étendue sur une période réelle de dix mois, excluant 
les mois de juillet et d’août. 
La démarche de collecte de données a débuté par une entrevue semi-dirigée 
établissant les buts d’apprentissage, généraux et spécifiques, et définissant les critères 
permettant de déterminer si l’apprentissage est atteint.  À la suite de cette première 
rencontre, une séance d’observation a eu lieu afin de documenter les pratiques 
d’enseignement en lien avec les buts d’apprentissage fixés.  Les séances 
d’observation ont été filmées et elles ont été suivies d’un entretien d’explicitation.  
Des artefacts ont été recueillis tout au cours de la collecte de données, de manière 
variable pour chacun des participants, afin de documenter l’ARA et les pratiques 
d’enseignement.  À la fin de ce qui semble être le premier cycle d’apprentissage, une 
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deuxième entrevue semi-dirigée a eu lieu afin d’accéder à la démarche de 
l’enseignant et de recueillir de l’information sur le deuxième cycle d’apprentissage.  
Comme les buts spécifiques d’apprentissage du participant étaient liés à la même 
composante, une nouvelle observation a eu lieu à la fin de ce cycle d’apprentissage 
afin d’examiner les pratiques d’enseignement s’y rattachant. 
Les données recueillies sont décrites au tableau 9.  Nous retrouvons les arte-
facts qui comportaient différents documents remis par les participants tout au cours 
de la collecte de données : questionnaire, courriels, documents remis aux élèves pen-
dant le cours prenant différentes formes (théories, schéma, synthèse, exercices, textes, 
questionnaire), notes prises en formation par le participant, résultats des élèves, bilan 
d’une formation reçue.  Ces artefacts sont constitués de documents versés au portfolio 
de manière numérique ou en version papier, lors des rencontres ou par courriel.  Elles 
touchent autant les pratiques d’enseignement que l’ARA.   
Les quatre entrevues semi-dirigées ont été menées à partir des canevas présen-
tés précédemment tout en laissant un espace à la nouveauté.  Le participant pouvait 
donc librement s’éloigner de ce qui semblait être le thème de l’entrevue.  Le fait de 
procéder souplement a donc permis de ne pas cloisonner l’ARA et les pratiques 
d’enseignement et d’obtenir des données concernant les deux concepts dans la même.  
Nous avons été en mesure d’ajuster les canevas d’entrevues semi-dirigées au fur et à 
mesure que la collecte de données avançait.  Au tableau  9, nous constatons que la 
durée des entrevues semi-dirigées varie entre 37 et 79 minutes; d’un participant à 
l’autre, l’écart est notable.  La rencontre combinant les deux entrevues a été plus 
longue (90 minutes).  C’est Chlorophylle qui nous offrait les entrevues les moins 
longues alors que Clément avait les plus longues.  Les entrevues semi-dirigées ont été 
enregistrées en format audio uniquement.  La transcription du verbatim a d’abord été 
effectuée en intégralité avec les hésitations, les répétitions et les erreurs de vocabu-
laire.  Toutefois, pour présenter les résultats, le verbatim a été traduit dans un français 
plus neutre afin de conserver les propos les plus près du verbatim intégral, mais en 
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épurant les éléments nuisant à la compréhension.  Ainsi, « J’suis pas sûre de c’que ça 
donne » est devenu « Je ne suis pas sûre de ce que cela donne ».   
Tableau 9 
Données recueillies lors de la collecte de données 
Méthode de 
collecte de 
données 
Chlorophylle Frédérique Clément 
Artefacts Questionnaire, 
courriels, docu-
ments préparés 
pour les cours 
(exercices, tests) 
Courriels, documents 
préparés pour les cours 
(textes, questionnaires, 
théorie et notes de 
cours), notes prises en 
congrès, résultats des 
élèves, bilan de la dé-
marche de formation sur 
le référentiel en lecture 
Questionnaire, cour-
riels, documents pré-
parés pour les cours 
(synthèse, question-
naires, schémas, ac-
tivités), résultats des 
élèves et diagnostics 
Entrevues se-
mi-dirigées 
1 - (37 minutes) 
2 - (57 minutes) 
3 - (40 minutes) 
4 - (56 minutes) 
1 - (69 minutes) 
2 et 3
19
 - (90 minutes) 
4 - (73 minutes) 
1 - (79 minutes) 
1A
20
 -  (57 minutes) 
2 - (61 minutes) 
3 - (65 minutes) 
4 - (75 minutes) 
Observations 1 - (60 minutes) 
2 - (60 minutes) 
1 - (75 minutes) 
2 - (75 minutes) 
1 - (60 minutes) 
2 - (60 minutes) 
Entretiens 
d’explicitation 
1 - (33 minutes) 
2- (27 minutes) 
1 - (37 minutes) 
2 - (25 minutes) 
1 - (20 minutes) 
2 - (25 minutes) 
Les observations des participants ont été filmées en format vidéo.  Pour Chlo-
rophylle et Frédérique, les séances d’observation se sont déroulées pendant un cours.  
Dans le cas de Clément, ce sont des séances de récupération qui ont été captées.  Ces 
observations ont permis de recueillir des données sur les pratiques d’enseignement.  
Les participants ont choisi les pratiques qui allaient être observées. 
Comme mentionné précédemment, les deux entretiens d’explicitation se sont 
déroulés en deux temps : immédiatement après la séance d’observation et au cours de 
                                                 
19
 Des contraintes nous ont obligée à regrouper les deux entrevues dans la même rencontre. 
20
 C’est à la suite à la réception d’un courriel de suivi pour le journal de bord que Clément nous de-
mande une rencontre non prévue au calendrier de la collecte de données, en février.  Il souhaite alors 
partager ce qu’il vit en lien avec les besoins des élèves en difficulté et ses propres limites. 
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la semaine suivante (voir annexe E).  Les entretiens ont été enregistrés en format au-
dio.  La durée des entretiens s’échelonnait entre 20 et 37 minutes.  C’est Clément qui 
avait la plus courte durée alors que Chlorophylle avait la plus longue.  Ces entretiens 
ont permis de recueillir des données sur les pratiques d’enseignement. 
Une fois les données recueillies, à la fois pour les pratiques d’enseignement et 
pour l’ARA, nous les avons analysées.  Dans la prochaine section, nous abordons la 
méthode d’analyse utilisée dans cette recherche. 
5.  MÉTHODE D’ANALYSE DES DONNÉES 
Dans cette recherche, nous avons utilisé la méthode d’analyse de contenu par 
théorisation ancrée, une forme d’analyse qualitative de données s’apparentant à la 
Grounded Theory de Glaser et Straus (1967).  Le fait de réaliser une recherche quali-
tative de nature descriptive sous la forme d’une étude de cas multiples est cohérent 
avec ce choix.  En effet, ce type de recherche requiert une analyse continue des don-
nées recueillies afin d’en construire le sens et de découvrir de nouvelles avenues à 
confirmer (Roy, 2003).  Ainsi, tout au cours de la collecte de données, nous avons 
procédé à une analyse des données, comme il en a été fait mention plus tôt, qui 
s’appuyait sur la pratique réellement observée plutôt que sur celle attendue ou souhai-
tée (Vermunt et Endedijk, 2011).     
Cette méthode comporte six étapes qui ne sont pas linéaires : codification, ca-
tégorisation, mise en relation, intégration, modélisation et théorisation (Paillé, 
2004b).  La théorisation s’amorce dès le début de la collecte de données et se poursuit 
de manière itérative tout au cours de cette dernière.  Chaque étape de la collecte des 
données est immédiatement suivie d’une étape d’analyse qui permet de préciser da-
vantage les données (Ibid.).  Les découvertes qui surviennent ramènent la chercheuse 
aux données recueillies plus tôt au cours de la collecte de données afin de les réexa-
miner à la lueur des nouvelles balises.  Dans cette recherche, nous avons procédé à 
cinq des étapes puisque notre recherche ne visait pas la théorisation.  Selon Paillé,  
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il est possible pour sa propre démarche, de ne retenir que les premières 
opérations présentées ici.  La codification, la catégorisation et la mise 
en relation peuvent, à elles seules, mener l’analyse d’un corpus de 
données à un niveau analytique intéressant et suffisamment éloquent, 
dépendamment des objectifs visés (2004, p. 220). 
Dans cette recherche doctorale, nous n’affirmons pas avoir atteint la théorisation 
puisque nous n’avons pas pu mettre à l’épreuve nos résultats lors de l’analyse de 
contre-exemples.  Ceci pourrait faire l’objet d’une autre recherche. 
5.1.1  Réduction des données par la codification et la catégorisation 
Dès le départ, les données brutes ont été regroupées de deux manières.  La 
première était physique et plus linéaire: elle a permis de rassembler chronologique-
ment toutes les données d’un participant dans un cartable.  La deuxième était numé-
rique et plus conceptuelle : elle a permis de regrouper toutes les données de tous les 
participants dans le logiciel de traitement qualitatif NVivo.  Ainsi, les différents arte-
facts ont été classés physiquement et numériquement.  Les documents audio des en-
trevues semi-dirigées et des entretiens d’explicitations ont été transcrits sous la forme 
d’un verbatim numérique (Word) et, à leur tour, placés sur les deux supports.  Le des-
criptif qualitatif complet des séances d’observations, à partir des données vidéo, a 
subi le même traitement.  Le fait d’organiser les données dans une structure unique en 
facilite la manipulation (Roy, 2003).  Une base de données qualitative, renfermant 
l’ensemble des données provenant de toutes les sources, a donc été constituée.  Les 
informations ainsi regroupées ont pu être plus facilement croisées et comparées (Roy, 
2003; Yin, 2009).  Toutefois, nous avions besoin de conserver des traces matérielles 
des cas afin de refaire des exercices d’analyse de contenu sur des données brutes. 
Au début du processus d’analyse, une lecture de tout le matériel physique 
constituant le dossier du participant a été effectuée afin de s’imprégner du cas.  La 
codification nous a alors permis de « transformer des données brutes (faits observés, 
paroles, etc.) en une première formulation signifiante » (Mucchielli, 2004, p. 20).  À 
cette étape, le sens donné au texte reste proche du sens commun (Ibid.).  La codifica-
tion vise l’examen attentif et la reformulation le plus près possible de la réalité vécue, 
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manifestée ou exprimée (Paillé, 2004c, p. 216).  Dans cette recherche, nous avons 
donc dégagé l’essentiel de ce qui a été livré, sans le qualifier ni le conceptualiser 
(Ibid.), laissant le verbatim dans la version la plus intégrale, incluant les hésitations et 
les erreurs syntaxiques.  Les questions à répondre à ce moment de l’analyse étaient : 
« Qu’est-ce qu’il y a ici? Qu’est-ce que c’est? De quoi est-il question? » (Ibid., p. 
216).  Les textes ont été annotés sur leur version papier avec des codes de couleur.  
Ce matériel produit par la codification est conservé tel quel jusqu’à la fin de la re-
cherche afin de pouvoir y revenir en cours de route (Ibid.).  Dans une étude de cas 
multiples, cette étape permet de dégager les grandes lignes de ce qui est découvert 
(Yin, 2009).  Elle a permis de tracer un portrait d’apprenant pour chacun des partici-
pants et d’anticiper déjà des éléments convergents ou non vers le cadre conceptuel. 
Puis, l’analyse des données s’est faite dans NVivo et la catégorisation s’est ef-
fectuée graduellement.  Cette étape «  permet de subsumer un sens plus général sous 
un ensemble d’éléments bruts du corpus ou d’éléments déjà traités et codifiés » 
(Mucchielli, 2004, p. 17).  Elle est donc plus scientifique que la codification (Ibid.).  
Pour l’effectuer, nous avons créé des nœuds dans NVivo et placé les données qui y 
correspondaient, partant d’un niveau plus général vers un plus spécifique, en nous 
appuyant sur le cadre conceptuel, sans nous y restreindre.  Les catégories présentent 
un niveau d’abstraction plus élevé que la codification (Ibid.).  Les questions à ré-
pondre étaient : « Qu’est-ce qui se passe ici? De quoi s’agit-il? En face de quel phé-
nomène plus général suis-je? » (Ibid., p. 217).  C’est le début de la théorisation an-
crée.  Pour y parvenir, nous nous sommes appuyée sur le cadre conceptuel constitué 
antérieurement que nous avons organisé sous la forme de grilles d’analyse (annexe 
F).  Toujours dans NVivo, nous avons défini les différentes catégories, dégagé leurs 
aspects distinctifs et spécifié leurs conditions d’existence (Paillé, 2004b).  Ces catégo-
ries étaient d’abord liées au cadre conceptuel.  Nous en présentons un exemple au 
tableau 10.  Si une donnée ne pouvait être catégorisée, deux questions étaient alors 
posées : Est-ce que cette donnée invalide une catégorie déjà identifiée? Est-ce une 
nouvelle catégorie? Dans une étude de cas multiples, la catégorisation est cruciale et 
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elle doit être bien effectuée puisqu’elle détermine la nature de l’analyse subséquente 
(Yin, 2009).  La façon de procéder a été la même pour les pratiques d’enseignement 
et pour l’ARA.  Pour chacune des dimensions présentes dans les grilles d’analyse, 
nous n’avons pas obtenu le même nombre de données : certaines dimensions étant 
très représentées, dont les croyances motivationnelles ou l’autoréaction, et d’autres 
moins, comme l’adaptativité.  C’est la possibilité de trianguler les données qui nous a 
fourni un portrait suffisamment représentatif pour répondre aux objectifs spécifiques 
ainsi que le fait d’avoir procédé à une vérification auprès des participants. 
Tableau 10 
Catégorisation des données 
Phase Processus et sous-processus Catégories émergentes 
Phase de 
planification 
Analyse de la tâche  Moments-clés 
Étapes pour réaliser l’apprentissage 
Établissement des buts 
d’apprentissage 
Généraux 
Spécifiques 
Critères d’atteinte des buts 
Orientation des buts 
d’apprentissage 
Maîtrise 
Évitement de la maîtrise 
Performance 
Évitement de la performance 
Bien-être 
Planification stratégique Étapes 
Stratégies d’apprentissage 
Croyances motivationnelles Positives 
Négatives 
Autoefficacité Facilité à apprendre 
Difficulté à apprendre 
Intérêt/ valeur intrinsèque Intérêt de la tâche d’apprentissage 
Valeur accordée à l’apprentissage 
Le tableau 1(annexe B) et l’annexe F ont servi à faire émerger des catégories 
pour caractériser les actions de la composante « présenter aux élèves des tâches 
d’apprentissage, des défis et des rôles dans le groupe-classe qui les font progresser 
dans leur cheminement » se manifestant dans les pratiques d’enseignement des parti-
cipants.  Ces actions ont contribué à mettre en lumière ce qui se passait au cours de la 
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phase interactive des pratiques d’enseignement en lien avec les apprentissages réali-
sés par les enseignants. 
Après avoir effectué une lecture préalable permettant une codification et une 
catégorisation dans NVivo, nous avons repris des verbatim vierges que nous avons 
relus afin de vérifier si certains éléments nouveaux apparaissaient, si certaines con-
tradictions se présentaient et si certains aspects demeuraient d’une lecture à l’autre. 
5.1.2  Mise en relation des données 
La mise en relation est l’étape la plus complexe (Paillé, 2004b).  Elle consiste 
à analyser, de manière systématique, les catégories afin de les lier entre elles et à lier 
entre elles les différentes dimensions, propriétés et conditions d’existence de ces ca-
tégories (Ibid.).  Les questions à répondre étaient : « Ce que j’ai ici est-il lié avec ce 
que j’ai là? En quoi et comment est-ce lié? » (Ibid., p. 217).  Pour représenter les dif-
férents liens, au fur et à mesure de la démarche d’analyse, nous avons élaboré dans 
notre journal de bord des tableaux, des schémas, des images et des arborescences 
(Huberman et Miles, 1991 dans Savoie-Zajc, 2000; Paillé, 2004b).  Dans cette re-
cherche, les liens se sont créés à la suite des différentes lectures du matériel, de la 
création des diverses catégories et de l’identification des éléments relevés en cours 
d’analyse.   
À la lumière des éléments se dégageant de l’analyse, trois démarches complé-
mentaires se sont succédé, ce qui a conduit à l’élaboration de trois versions diffé-
rentes des cas.  La première a traité les concepts de manière distincte comme le 
montre le tableau 11 (annexe B).  La mise en relation était la même pour les pratiques 
d’enseignement que pour l’ARA puisque nous visions à traiter l’ensemble des don-
nées comme un tout et non comme des aspects distincts d’un même phénomène.  À 
ce moment-là, l’analyse nous a amenée à présenter les résultats selon qu’ils décri-
vaient les pratiques d’enseignement ou l’ARA.   
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La deuxième démarche d’analyse nous a conduite à établir un parallèle entre 
les deux concepts: les pratiques d’enseignement et l’ARA se superposent et se com-
plètent.  En effet, l’analyse nous a permis d’identifier des intersections entre ces con-
cepts, des données pouvant, à la fois, documenter les pratiques d’enseignement et 
l’ARA.  Le tableau 12 résume cette situation.  La présentation des résultats s’est 
d’abord faite selon le fil conducteur de l’ARA auquel se greffaient les pratiques 
d’enseignement.  Par exemple, l’analyse partait de la phase de planification de l’ARA 
et présentait les intersections avec les phases préactive, interactive et postactive des 
pratiques d’enseignement.  Il existait encore une fois des redondances dans la présen-
tation des résultats.   
Tableau 12 
Deuxième analyse des données – ARA et pratiques d’enseignement 
ARA Phase de planification Phase préactive Pratiques d’enseignement 
Phase interactive 
Phase postactive 
Phase de contrôle d’exécution Phase préactive 
Phase interactive 
Phase postactive 
Phase d’autoréflexion Phase préactive 
Phase interactive 
Phase postactive 
La troisième et dernière démarche d’analyse a permis de finaliser la compré-
hension des cas.  Le tableau 13 présente cette démarche qui procède inversement, 
c’est-à-dire à partir des pratiques d’enseignement vers l’ARA.  La présentation des 
résultats, selon le fil conducteur des pratiques d’enseignement, a permis de confirmer 
les intersections tout en limitant la redondance des résultats.  Dans l’entrevue de vali-
dation, les enseignants ont confirmé qu’ils apprennent essentiellement en fonction des 
besoins de leurs pratiques d’enseignement ce qui a corroboré cette dernière version.  
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Tableau 13 
Troisième démarche d’analyse – Pratiques d’enseignement et ARA 
Pratiques d’enseignement Phase préactive Phase de planification ARA 
Phase interactive 
Phase postactive 
Phase préactive Phase de contrôle d’exécution 
Phase interactive 
Phase postactive 
Phase préactive Phase d’autoréflexion 
Phase interactive 
Phase postactive 
La mise en relation des données a donc permis d’amener un phénomène, soit 
l’apprentissage des enseignants en exercice, à un degré de compréhension nouvelle.  
Dans une étude de cas multiples, l’analyse permet de faire ressortir des faits qui, à 
partir de différentes méthodes de collecte de données, soutiennent la convergence ou 
font ressortir la divergence des preuves recueillies (Yin, 2009). 
5.1.3 Intégration des données 
L’intégration des données a permis de cerner les grandes composantes du phé-
nomène étudié et de donner du sens à ce qui émergeait (Savoie-Zajc, 2000).  En ten-
tant de représenter conceptuellement les liens entre les différents concepts, il est res-
sorti une représentation plus nette de ces intersections entre les pratiques 
d’enseignement et l’ARA.  Plusieurs schématisations ont été nécessaires pour y par-
venir; la plupart, complétées dans le journal de bord et dans NVivo.  Après avoir ré-
digé la dernière version des résultats, nous avons validé de nouveau la représentation 
conceptuelle afin de déterminer si elle tenait la route.  L’intégration des données nous 
a donc permis d’analyser plus de complexité et de mieux cerner l’intérieur du phéno-
mène (Paillé, 2004b).  Les questions à répondre étaient: « Quel est le phénomène 
principal émergeant de la théorisation?  Sur quoi, mon étude porte-t-elle en défini-
tive? » (Ibid., p. 218).  Dans une étude de cas multiples, les éléments factuels dégagés 
sont comparés et, à travers des questions de plus en plus fines adressées aux données, 
la schématisation précise les aspects dégagés esquissant graduellement la modélisa-
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tion puis, la théorisation (Yin, 2009).  Chaque fois que des éléments explicatifs émer-
geaient, ceux-ci étaient comparés avec la représentation intégrée et les autres cas. 
5.1.4  Modélisation des données 
La modélisation est une étape où l’abstraction atteint un niveau plus élevé en-
core (Paillé, 2004b).  Elle consiste à reproduire, le plus fidèlement possible, 
« l’organisation des relations structurelles et fonctionnelles caractérisant le phéno-
mène principal cerné au terme de l’opération d’intégration » (Ibid., p. 219).  Les 
questions à répondre étaient : « Quelles sont les propriétés du phénomène? Quels sont 
les antécédents du phénomène? Quelles sont les conséquences du phénomène? Quels 
sont les processus en jeu dans le phénomène? » (Ibid., p. 219).  À ce niveau, c’est 
l’interrelation entre les concepts mis en relation qui se fait.  Pour y parvenir, nous 
avons tenté de représenter ce qui s’appliquait pour les trois cas simultanément, en 
procédant, d’abord, des résultats du cas se trouvant en fin de carrière, pour qui les 
pratiques d’enseignement sont, en principe mieux maitrisées, vers la moins expéri-
mentée en passant par celle qui se trouve en milieu de carrière.  Cette façon de dé-
construire l’apprentissage professionnel des enseignants et leurs pratiques 
d’enseignement nous a amenée à déduire des constances et des divergences d’un cas à 
l’autre.  Ultimement, nous avons choisi de présenter les résultats, pour chacun des 
cas, de l’enseignante la moins expérimentée à celui qui l’est davantage.        
L’étude de cas multiples, s’appuyant sur une analyse par théorisation ancrée, 
permet de produire des modèles pouvant être validés par des recherches empiriques 
(Taber, 2000).  Dans cette recherche, nous n’avons pas été jusqu’à l’étape de la théo-
risation qui consiste à consolider ce qui est déjà amorcé au cours des étapes précé-
dentes (Paillé, 2004b).  Une autre recherche pourra donc le faire ultérieurement.   
Une analyse de contenu par théorisation ancrée a donc été réalisée sur 
l’ensemble des données obtenues jusqu’à l’étape de la modélisation.  L’étude de cas 
multiples considère les cas comme des expérimentations distinctes afin d’en faire 
émerger les convergences et les divergences (Yin, 2009).  Les études de cas souhai-
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tent dégager des formes générales, s’apparentant aux connaissances théoriques exis-
tantes, soit pour les appuyer, soit pour les contredire, afin d’en faire ressortir des spé-
cificités (Ibid.). 
Les chapitres quatre, cinq et six servent à présenter chacun des cas alors que le 
chapitre sept permettra de discuter ces résultats.  Dans le prochain chapitre, nous dé-
butons la présentation des résultats par le cas de Chlorophylle, la moins expérimentée 
des participants. 
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QUATRIÈME CHAPITRE – DÉBUT DE CARRIÈRE – CHLOROPHYLLE 
 APPRENDRE EN MODE DE SURVIE 
Dans ce chapitre, nous présentons le premier cas dont le pseudonyme est Chlo-
rophylle.  Il s’agit de la moins expérimentée des trois participants puisqu’elle se situe 
au début de sa carrière.  Elle mentionne qu’elle apprend en décortiquant le contenu 
pour avoir une « vue d’ensemble ».   Pour brosser un tableau de son apprentissage 
professionnel orienté vers l’adaptation de ses pratiques d’enseignement aux caracté-
ristiques et aux besoins des élèves en difficulté, nous nous appuyons sur les phases 
des pratiques d’enseignement (préactive, interactive et postactive) de la représenta-
tion d’Altet (2002), telles que présentées dans le deuxième chapitre.  Ces phases nous 
fournissent un cadre pour décrire les apprentissages selon le fil conducteur des ac-
tions habituellement liées aux pratiques d’enseignement.  Puis, pour décrire plus fi-
nement les apprentissages réalisés par Chlorophylle, nous les examinons à travers une 
deuxième lunette, soit celle des phases (planification, contrôle d’exécution et autoré-
flexion), des processus et des sous-processus de l’ARA du modèle de Zimmerman et 
Labuhn (2012), également décrites au deuxième chapitre.   
Le corpus de données recueillies pour Chlorophylle est constitué de quatre en-
trevues semi-dirigées (ChA1, ChA2, ChA3, ChA4), réalisées entre janvier et dé-
cembre 2013, donnant principalement accès à l’ARA.  À ces dernières, nous ajoutons 
deux séances d’observation (ChO1, ChO2) en classe et deux entretiens d’explicitation 
(ChP1, ChP2) qui traitent surtout de ses pratiques d’enseignement.  Des artefacts (de 
ChZ1 à ChZ7), parmi lesquels des questionnaires, des courriels, des documents remis 
aux élèves, les résultats et les diagnostics de ces derniers sont également analysés. 
Dans la première section, nous présentons brièvement le profil de Chloro-
phylle.  Les autres sections du chapitre décrivent les phases des pratiques 
d’enseignement en lien avec les phases, les processus et les sous-processus de l’ARA 
afin de faire ressortir l’apprentissage professionnel de Chlorophylle. 
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1.  BRÈVE PRÉSENTATION DU CAS  
Chlorophylle est une enseignante œuvrant au sein d’une école secondaire pri-
vée fréquentée par près de 300 élèves.  Ayant débuté sa carrière en 2004, elle compte 
cinq années d’expérience en enseignement, passées dans deux écoles différentes.  
Après avoir fait des études en sciences naturelles au cegep, elle a complété un bacca-
lauréat en enseignement des sciences expérimentales accompagné d’un certificat en 
biologie-chimie.  Elle considère qu’elle était une « bonne élève », « travaillante » et à 
« ses affaires » (ChA1).  Depuis son entrée sur le marché du travail, elle a enseigné de 
nombreuses matières dont : écologie, chimie, physique, science et technologie (ST), 
mathématique, art dramatique et éthique et culture religieuse (ECR) (ChA1). 
En 2012-2013, elle enseigne, pour la première fois, le français à un groupe ré-
gulier de 1
re
 secondaire.  Elle enseigne également en ST de 2
e
 secondaire (quatrième 
fois) ainsi qu’en art dramatique et en ECR de 5e secondaire (deuxième fois).  Elle a 
donc quatre préparations de cours à faire, dont une nouvelle, et trois pour des cours 
qu’elle a déjà donnés.  Dans cette recherche, nous nous attardons à l’enseignement du 
français, matière pour laquelle elle n’est pas formée, qui se déroule auprès d’un 
groupe comptant plusieurs élèves en difficulté.  Dans cette classe, 10 élèves sur 22 
présentent des difficultés, soit 45% du groupe.  Chlorophylle se trouve au début de sa 
carrière en enseignement et vient de recevoir sa permanence.  À plusieurs moments 
de la collecte de données, elle mentionne qu’elle survit (ChA1, ChA4).  Le fait 
qu’elle ait quitté l’école récemment garde près d’elle la « Chlorophylle-élève » qui 
travaillait fort pour réussir (ChA1).   
Chlorophylle est mère de deux enfants d’âge préscolaire qui fréquentent le 
service de garde.  Elle travaille à plein temps et accomplit les tâches quotidiennes des 
familles québécoises contemporaines de concert avec son conjoint.  Le fait 
d’apprendre en contexte professionnel est tributaire de sa réalité familiale.  Chloro-
phylle mentionne être « serrée dans le temps » pour faire ce qu’elle a à faire (ChA1), 
tout en ayant « besoin de temps » pour faire ses apprentissages (ChA4).   Elle men-
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tionne que cela entraîne des « nuits blanches » (ChA1).  Nous sentons les limites im-
posées par sa réalité quotidienne à ses apprentissages professionnels.  
Elle se décrit comme une personne qui apprend en ayant une « vue 
d’ensemble », ce qui implique qu’elle doit décortiquer le contenu (ChA1).  Pour ap-
prendre, elle préfère une approche qu’elle qualifie de « visuelle », de « kinesthé-
sique » et de « concrète » (ChA1).  La description des apprentissages professionnels 
se déroulant dans d’autres contextes que celui de la présente recherche nous laisse 
entrevoir un lien étroit entre ses apprentissages professionnels, les activités 
d’enseignement qu’elle doit préparer et son apprentissage personnel.  Chlorophylle a 
poursuivi un parcours scolaire dans des programmes de performance; toutefois, elle 
souligne qu’elle a dû travailler fort pour réussir (ChA1).  Elle décrit surtout les carac-
téristiques des élèves en difficulté en termes de vécu personnel (anxiété, manque de 
confiance, besoin de valider, découragement) et non en lien avec l’apprentissage du 
contenu.  Concernant les élèves en difficulté, elle mentionne des besoins qui touchent 
le niveau personnel (les encourager, les rassurer), l’encadrement (faire un suivi régu-
lier) et l’enseignement du contenu (simplifier le contenu, répéter).   
2.     INTERSECTIONS DES PHASES DES PRATIQUES D’ENSEIGNEMENT  
ET DE L’ARA 
Chez Chlorophylle, nous constatons que l’apprentissage professionnel se dé-
roule à quatre moments correspondant à des intersections entre des phases des pra-
tiques d’enseignement et de l’ARA : a) phases postactives (ens.) précédant 
l’apprentissage à faire et de planification (ARA) alors qu’elle détermine son appren-
tissage professionnel; b) phases préactive (ens.) et de contrôle d’exécution (ARA) 
alors qu’elle apprend en élaborant ses cours; c) phases interactive (ens.) et de contrôle 
d’exécution (ARA) alors qu’elle réalise les erreurs commises pendant son enseigne-
ment et apprend de ces dernières et d) phases postactive (ens.) et d’autoréflexion 
(ARA) alors qu’elle porte un regard sur ses apprentissages et ses pratiques 
d’enseignement.  Toutes ces intersections sont traitées dans la prochaine sous-section.   
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2.1 Phase postactive des pratiques d’enseignement précédant l’apprentissage  
et phase de planification de l’ARA 
Les résultats indiquent que Chlorophylle débute un apprentissage profession-
nel en lien la compétence ciblée au cours des phases postactives précédant la collecte 
de données, qui correspondent au retour effectué sur l’enseignement.  La phase de 
planification de l’ARA regroupe les processus mis en œuvre avant de débuter 
l’apprentissage.  Celui de Chlorophylle découle d’une nécessité : enseigner un nou-
veau contenu pour elle à des élèves en difficulté qui ne maîtrisent pas nécessairement 
les acquis préalables.   
Tout d’abord, Chlorophylle décide de faire un apprentissage professionnel à la 
suite de sa décision de faire partie de la collecte de données.  Elle choisit un appren-
tissage spécifique en lien avec les élèves en difficulté présents dans sa classe.  Dans 
son cas, le problème de sa pratique déterminant son apprentissage est, à la fois, lié à 
son niveau d’expérience qui la place en mode de survie et à la nouveauté du cours 
qu’elle enseigne pour lequel elle n’a pas été formée initialement.     
Nous croyons que Chlorophylle accomplit un seul cycle d’apprentissage com-
posé de nombreux segments puisqu’elle doit maîtriser différents aspects du cours.  Le 
cycle se déroulerait de janvier à juin 2013.  Dans la présente sous-section, nous exa-
minons la phase de planification de l’ARA à travers l’analyse de la tâche, 
l’établissement et l’orientation du but, la planification stratégique, les croyances mo-
tivationnelles, l’autoefficacité ainsi que l’intérêt et la valeur de la tâche.  Nous faisons 
ressortir ce qui définit l’apprentissage professionnel de Chlorophylle.   
Ce sont les données issues de la première entrevue de l’ARA (ChA1), 
quelques rappels dans les entrevues subséquentes (ChA3, ChA4) de même que des 
artefacts, données issues d’un questionnaire et de courriels (ChZ2, ChZ4), desquelles 
sont issus les présents résultats.  Il existe peu d’informations sur cette phase postac-
tive puisqu’une partie s’est déroulée avant le début de la collecte de données.   
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2.1.1  Analyse de la tâche 
L’analyse de la tâche recouvre les efforts accomplis pour décortiquer 
l’apprentissage à réaliser en éléments-clés, constituant des moments ou des éléments 
déclencheurs qui la conduisent, ou non, à choisir son apprentissage professionnel.   
Nous avons relevé deux éléments qui l’ont menée à faire un apprentissage pro-
fessionnel : a) le nombre de préparations de cours et l’enseignement d’une nouvelle 
matière de même que b) le nombre d’élèves en difficulté présents dans la classe.  
Ainsi, la tâche qu’elle assume requiert qu’elle fasse quatre préparations de 
cours, dont une pour un cours qu’elle n’a jamais enseigné et pour lequel elle n’a pas 
été formée : le français de 1
re
 secondaire (ChA1).  Elle reconnaît ne pas avoir les con-
naissances liées au contenu de ce cours et mentionne devoir aller les chercher par 
elle-même (ChA1). 
Enfin, le groupe auquel elle enseigne cette matière compte plusieurs élèves en 
difficulté.  Pour elle, il est également nouveau d’enseigner à des élèves en difficulté 
dans le domaine des langues (ChA1).  Comme les élèves arrivent au secondaire de 
différentes écoles primaires, ils n’ont pas tous les mêmes acquis et les mêmes mé-
thodes de travail.  Elle doit donc arrimer « ces façons de faire disparates » à la culture 
de son école et les préparer pour la 2
e
 année du secondaire (ChA1).  Elle mentionne 
qu’elle doit aussi s’approprier ces « préalables méthodologiques » (ChA1). 
2.1.2  Établissement et orientation des buts 
Une fois l’apprentissage identifié, le but d’apprentissage est défini.  Chloro-
phylle fournit des informations permettant de le nommer, de le situer dans la compé-
tence professionnelle à développer, de décrire les critères d’atteinte de ce but et d’en 
déduire l’orientation. 
Dès le départ, nous remarquons qu’elle souhaite apprendre pour aider les 
élèves en difficulté à réussir leur cours, ce qui influence l’adaptation de ses pratiques 
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d’enseignement à cette clientèle.  Son but d’apprentissage se divise ainsi: a) ap-
prendre à enseigner le contenu du cours de français et b) apprendre les modalités mé-
thodologiques s’y rattachant et c) apprendre à enseigner aux élèves en difficulté.   
Ce but d’apprentissage touche directement le fait d’être capable d’enseigner le 
français aux élèves de sa classe, incluant les élèves en difficulté (ChA4).  Elle men-
tionne qu’elle souhaite utiliser des approches combinant des stratégies « visuelles », 
« auditives » et « kinesthésiques », ce qui va lui demander de « penser à toutes ces 
stratégies-là » (ChA1).  Elle souhaite « trouver des façons variées d’enseigner à ses 
élèves afin de favoriser la répétition des concepts à maîtriser » (ChZ4). 
Ce but d’apprentissage se situe dans la troisième composante « Présenter aux 
élèves des tâches d’apprentissage, des défis et des rôles dans le groupe-classe qui les 
font progresser dans leur cheminement » de la compétence professionnelle ciblée 
dans cette recherche.  Son but d’apprentissage touche deux actions soit : a) dévelop-
per des compétences de communication et de traitement de l’information chez ses 
élèves et b) veiller aux conditions de participation aux tâches facilitant la concentra-
tion et l’attention chez ses élèves.  
Les critères qu’elle retient pour évaluer si elle a réussi à bien maîtriser la ma-
tière à enseigner sont, à la fois, personnels et relatifs aux élèves.  Tout d’abord, sur le 
plan personnel, elle souhaite « être plus confiante en avant » lorsqu’elle enseigne à 
ses élèves (ChA1) et ajoute qu’elle ne se sentirait « pas bien » si elle arrivait en avant 
et qu’elle avait « l’impression de pédaler » (ChA1).  Chlorophylle ne veut « pas seu-
lement présenter la matière » aux élèves, mais être « suffisamment à l’aise » pour 
expliquer le contenu en utilisant des « synonymes », en jouant « avec la matière » et 
en étant capable de le « faire dans ses mots » et dans « les leurs » (ChA4).  En ce qui 
concerne ses élèves, elle souhaite qu’ils obtiennent de bons résultats, car « c’est la 
meilleure façon de vérifier si on a réussi », « Spontanément, j’irais voir les résultats.  
Je veux que ça augmente, c’est sûr » (ChA1).  Elle ajoute que c’est un indicateur pour 
savoir si « on les fait progresser » (ChA1).  Elle conclut en disant que : « Après tu te 
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demandes comment on fait pour changer ça » (ChA1).  Les critères attestant de 
l’atteinte du but d’apprentissage sont proximaux21 puisqu’elle souhaite maîtriser le 
contenu, non seulement pour le donner, mais aussi pour pouvoir l’expliquer de plu-
sieurs manières en étant confiante et bien.  Ils sont également distaux, car ils sont liés 
aux performances de ses élèves.  Dans ce contexte, elle n’a pas le contrôle sur 
l’ensemble des facteurs pouvant améliorer ou diminuer les résultats de ses élèves.   
Enfin, l’orientation de son but d’apprentissage est, à la fois, tournée vers la 
maîtrise et vers le bien-être.  Au départ, elle souhaite maîtriser un contenu et se sentir 
bien dans ce nouveau cours à donner (ChA1).  Or, plus tard, à la fin de la collecte de 
données, Chlorophylle nous fournit des informations qui nous permettent d’avancer 
qu’avec l’expérience, son but s’orienterait aussi vers la performance puisqu’elle men-
tionne vouloir être meilleure d’année en année lorsqu’elle redonne un cours (ChA4).  
Le fait de préférer être en compétition avec elle-même, plutôt qu’avec les autres, est 
également confirmé dans un document complémentaire (ChZ2). 
2.1.3  Planification stratégique 
La planification stratégique des apprentissages de Chlorophylle consiste à 
identifier les étapes, ou leur absence, qui lui permettront de faire son apprentissage et 
à sélectionner les stratégies pour y parvenir.   
Tout d’abord, Chlorophylle mentionne que, pour faire ses apprentissages, elle 
doit savoir, à la base, ce qu’elle doit enseigner (ChA1).  Elle précise que « C’est 
vraiment à partir du moment où je sais ce qu’on fait que je me mets à travailler des-
sus » (ChA1).  Puis, à partir du moment où elle sait où elle s’en va, les notions à 
aborder et l’ordre dans lequel les travailler, elle va débuter ses apprentissages 
(ChA1).  En s’appropriant la matière, « je vais probablement, naturellement, faire ces 
stratégies-là », celles que les élèves feront (ChA1).  Elle souligne que, parfois, quand 
elle ne connait pas quelque chose, elle peut s’appuyer sur ce qu’elle sait déjà pour se 
                                                 
21
 Critères découlant directement de l’apprentissage de l’enseignant.  Ces critères incluent, entre autres, 
la maîtrise du contenu, le bien-être et la confiance de l’enseignant. 
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l’approprier (ChA1).  Elle donne l’exemple des sciences qui pourraient soutenir ses 
pratiques d’enseignement en français (ChA1).     
De plus, elle prévoit organiser ses pratiques d’enseignement autour du groupe 
et non des individus qui composent sa classe, voyant « les élèves de son groupe de 
français comme s’ils étaient tous en difficultés, même ceux qui ne le sont pas » 
(ChA1).  
Enfin, elle compte s’appuyer sur une enseignante d’expérience qui donne le 
cours aux autres groupes et lui poser des questions comme : « Qu’est-ce que tu fais 
quand tu vois telle notion? » ou « Qu’est-ce que tu fais dans ce temps-là? » (ChA1).  
Elle ajoute : « Je pense qu’il ne faut pas avoir peur d’aller chercher différentes res-
sources » (ChA1).  Par ailleurs, lorsque l’enseignante va lui expliquer les concepts, 
elle prévoit qu’il y aura des moments où elle ne comprendra pas (ChA1).  « Le lien ne 
sera pas toujours évident » pour elle (ChA1).  Elle s’attend que l’enseignante doive 
lui réexpliquer certains éléments du contenu (ChA1).  Puis, ultimement, « à force de 
l’essayer moi-même », elle prévoit que « cela ira mieux » et qu’il y aura « plus de 
fluidité dans les explications » qu’elle donnera aux élèves (ChA1).  
2.1.4  Croyances motivationnelles 
Les croyances motivationnelles concernant l’apprentissage de Chlorophylle 
sont celles qui lui permettent, ou non, de rester engagée dans ses apprentissages.  
Elles peuvent être positives si elles soutiennent cet engagement ou négatives si elles 
affectent défavorablement ce dernier. 
Parmi les éléments qui soutiennent sa motivation, nous retrouvons le fait que, 
lorsqu’elle enseigne le français à ses élèves, cela satisfait sa « curiosité » (ChA1).  En 
partant des « préoccupations des élèves », de nouvelles questions vont survenir qui 
vont la motiver à « approfondir » ses apprentissages.  Elle va devoir « élaborer », 
« aller chercher un contenu pour faire le tour du concept »,« mieux l’expliquer » et 
« aller plus loin » (ChA1).  Chlorophylle mentionne également la présence d’un « en-
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vironnement calme où il n’y a pas trop de bruits » (ChA4) : « Tu sais, chez nous, 
quand la télé est ouverte et que les enfants tournent autour… Ça parle.  Il y a de la 
musique.  Bien, j’ai vraiment de la misère à me concentrer » (ChA4).  Un contexte 
d’apprentissage propice l’aide donc à rester engagée dans ses apprentissages.   
Son « perfectionnisme » nuit et soutient son engagement dans ses apprentis-
sages.  Il nuit à la motivation de Chlorophylle parce qu’elle juge qu’elle est quelqu’un 
de « pas vite » (ChA4).  Dans un contexte de survie, cela ralentit ses apprentissages et 
cela peut la décourager.  C’est également soutenant puisqu’elle persévérera jusqu’à ce 
que ce soit « comme je le veux, exactement comme je le veux » (ChA4).  Elle ajoute 
qu’elle en fera plus qu’elle n’est obligée (ChA4). 
Enfin, ce qui nuit à l’engagement de Chlorophylle est le temps disponible.   
Elle mentionne : « Je n’ai pas assez de temps » (ChA4).  Le fait qu’elle soit au début 
de sa carrière, avec de nouveaux cours à monter, et qu’elle ait une jeune famille joue 
sur ses croyances motivationnelles à ce niveau.  D’ailleurs, le manque de motivation 
pour l’apprentissage à faire influence la gestion de son temps.  En effet, Chlorophylle 
peut tomber dans la procrastination : « Des fois, j’étire. J’étire ça longtemps et, fina-
lement, fonctionner sous pression : « Hi! C’est demain! »  Et, là, je n’ai pas le choix 
de le faire.  Des fois, c’est un manque de motivation.  Dans le sens où je vais faire ce 
qui me tente avant et je vais finir avec ce qui m’intéresse moins » (ChA4).  Elle 
ajoute, dans un document complémentaire, qu’elle « fonctionne souvent sous pres-
sion.  L’évitement m’amène souvent à finir à la dernière minute » (ChZ2). Nous 
constatons que, bien qu’elle manque de temps, elle peut, par manque de motivation, 
ne pas l’utiliser de manière optimale. 
2.1.5  Autoefficacité 
L’autoefficacité est l’ensemble des croyances concernant sa capacité à ap-
prendre ou les limites concernant le fait d’être capable de réaliser ses apprentissages.   
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Il semble que Chlorophylle possède une autoefficacité qui n’est pas nécessai-
rement rattachée au cours enseigné, mais plutôt à sa compréhension globale des en-
jeux de ce cours.  Ainsi, que l’apprentissage soit pour un cours issu de sa formation 
initiale, comme les sciences, ou pour un autre cours, comme le français, cela ne 
semble pas être le critère le plus déterminant.  Nous dégageons plutôt la notion de 
« vue d’ensemble ».  Ainsi, lorsque Chlorophylle a déjà donné un cours, qu’elle se 
l’ait approprié, il lui est possible de traverser du côté des cours-pour-lesquels-elle-a-
ce-type-de-vue-d’ensemble.  Nous remarquons qu’elle semble alors confiante dans 
ses capacités à apprendre pour ce cours.   
Or, nous constatons que l’autoefficacité concernant les apprentissages pour le 
cours de français s’inscrit dans cette logique : « Quand c’est complètement nouveau, 
ça se peut que je ne voie pas toutes les places où ça peut accrocher (…)  Ça dépend 
du contexte mais, des fois, je ne sais pas du tout où je vais m’en aller.  (…) je n’ai pas 
le choix, je vais le savoir avant même de donner mon cours parce que, sinon, il me 
semble que je ne serais pas bonne » (ChA4).  Même si elle n’a jamais donné le cours, 
elle croit qu’elle est en mesure de faire les apprentissages. 
Elle mentionne également que l’enseignement du français, ce n’est pas comme 
les sciences : on utilise des « mots » et non des « chiffres », « C’est pour ça que, des 
fois, je me retrouve un peu à côté de mes souliers parce que je ne jongle pas aussi 
bien avec les mots qu’avec les chiffres ou les constantes de math ou les constantes de 
physique » (ChA3).  Il semble qu’elle ne se sente pas aussi confiante de faire des ap-
prentissages d’une discipline s’appuyant sur des mots plutôt que sur des concepts 
scientifiques. 
Cependant, à la fin de la collecte de données, Chlorophylle semble consciente 
d’avoir relevé de nombreux défis d’apprentissage depuis qu’elle est sur le marché du 
travail.  Elle croit donc avoir démontré qu’elle croit en sa capacité à ap-
prendre (ChA4). 
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2.1.6  Intérêt et valeur accordé à la tâche 
L’intérêt et la valeur accordés à la tâche sont liés au fait que Chlorophylle con-
sidère que l’apprentissage à réaliser est important pour elle.  À partir des informations 
que nous avons présentées dans cette sous-section, nous déduisons que Chlorophylle 
apprend par nécessité (tâche et obligation professionnelles), par curiosité (poussée par 
les questions des élèves) ainsi que pour se sentir bien et confiante en avant de la 
classe.  Malgré tout, il faut rappeler que Chlorophylle préfère apprendre en science.  
En effet, elle trouve plus intéressant ce type d’apprentissage que d’autres parce que 
« c’est du concret » (ChA4).  Il semble donc que le français ne soit pas, de prime 
abord, un contenu qui l’intéresse.    
Pour conclure cette sous-section, nous avons vu que les phases postactives des 
pratiques d’enseignement précédant l’apprentissage ciblé se retrouvent à 
l’intersection de la phase de la planification de l’ARA.   
Pour l’analyse de la tâche, nous relevons que des événements externes (com-
position de la classe) et internes (manque d’expérience et de formation dans la ma-
tière enseignée ainsi que désir d’aider les élèves en difficulté) déterminent 
l’apprentissage que Chlorophylle se prépare à faire.  C’est donc la nécessité de satis-
faire à une exigence scolaire (enseigner dans une nouvelle matière pour laquelle elle 
n’est pas formée) qui structure son apprentissage professionnel.  L’établissement du 
but d’apprentissage de Chlorophylle implique qu’elle doit apprendre le contenu du 
cours, les aspects méthodologiques à transmettre aux élèves et les stratégies 
d’enseignement pour y parvenir.  Les critères pour déterminer si elle a atteint son but 
sont proximaux (confiance et bien-être devant la classe) et distaux (résultats des 
élèves). L’orientation de son but d’apprentissage est liée à la maîtrise et à la perfor-
mance.  Sa planification stratégique implique de s’appuyer sur l’enseignante qui le 
donne aux autres groupes, de recevoir les explications et de faire les tâches qu’elle 
demandera à ses élèves.  Elle prévoit également se poser des questions pour identifier 
les pièges, s’approprier le contenu pour mieux l’expliquer, utiliser des stratégies vi-
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suelles, auditives et kinesthésiques ainsi que recourir au contenu qu’elle maitrise 
(science).    Les stratégies prévues ressemblent à celles qu’elle sélectionnait lors-
qu’elle était élève.  Ses croyances motivationnelles touchent sa curiosité, le fait 
d’utiliser les questions des élèves pour approfondir le contenu et le fait d’apprendre 
dans un environnement calme.  Son perfectionnisme joue à deux niveaux sur sa moti-
vation : positivement en la forçant à aller au maximum de son apprentissage et néga-
tivement en la décourageant dans un contexte de survie professionnelle.  Le manque 
de temps nuit à sa motivation alors que la procrastination résulte de cette faible moti-
vation.  Comme elle a dû faire de nombreux apprentissages depuis son entrée sur le 
marché du travail, Chlorophylle est convaincue qu’elle est en mesure de faire des 
apprentissages, même pour des contenus pour lesquels elle n’a pas été formée et pour 
lesquels elle n’a pas d’expérience.  Elle juge que l’apprentissage qu’elle effectue a 
une valeur lorsqu’il répond à une nécessité, satisfait sa curiosité, l’aide à se sentir 
confiante devant la classe et touche le domaine des sciences.   
Nous examinons maintenant la phase préactive des pratiques d’enseignement 
et son intersection avec la phase de contrôle d’exécution de l’ARA. 
2.2 Phase préactive des pratiques d’enseignement au cours de l’apprentissage 
et phase de contrôle d’exécution de l’ARA 
Dans cette sous-section, nous examinons une nouvelle intersection entre la 
phase préactive des pratiques d’enseignement et la phase de contrôle d’exécution de 
l’ARA.  La phase préactive correspond à la planification de l’enseignement.  Au 
cours de cette phase, l’enseignant prépare son enseignement.  La phase de contrôle 
d’exécution correspond aux processus qui interviennent lors des efforts 
d’apprentissage, affectant la concentration et la performance.  Elle comprend  
l’autocontrôle, l’utilisation des stratégies, l’auto-observation/ autojugement et la ges-
tion métacognitive.   
Ce sont les entretiens d’explicitation (ChP1, ChP2) portant sur les séances 
d’observation (ChO1, ChO2), des compléments d’information provenant des entre-
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vues (ChA1, ChA2, ChA3, ChA4) de même que des artefacts, qui sont essentielle-
ment les documents préparés pour le cours (ChZ2), desquels sont dégagés les résul-
tats qui suivent.  
2.2.1  Autocontrôle 
L’autocontrôle implique, ou non, la mise en œuvre des stratégies 
d’apprentissage prévues pendant la phase de planification afin de mener à bien 
l’apprentissage.  Nous n’avons pas d’informations concernant le contrôle exercé par 
Chlorophylle sur ses apprentissages.   
2.2.2  Utilisation des stratégies 
L’utilisation des stratégies décrit les stratégies d’apprentissage utilisées par 
Chlorophylle pendant la phase de contrôle d’exécution pour compléter son apprentis-
sage.  Au début de la collecte de données, nous avons vu que les cours de français 
préparés par Chlorophylle s’appuyaient nécessairement sur ses propres apprentissages 
professionnels puisqu’elle n’a pas eu de formation initiale dans cette discipline.  
Comme il s’agit d’une matière pour laquelle elle n’a pas été formée, elle avance 
presqu’au même rythme que ses élèves.  Parmi les stratégies qu’elle utilise, notons la 
visualisation, la recherche d’aide, la recherche d’informations, la simulation et la 
prise de notes de même que la gestion du contexte d’apprentissage. 
2.2.2.1 Visualisation 
Chlorophylle utilise la visualisation comme stratégie d’apprentissage.  Que ce 
soit parce qu’elle se considère visuelle et qu’elle apprend en se créant des images, elle 
l’applique avec les élèves puisque cela lui permet d’avoir une vue d’ensemble, de 
prévoir les difficultés pour son enseignement et de se donner confiance.    
Tout d’abord, Chlorophylle mentionne que le fait d’être « visuelle » l’amène à 
choisir cette façon de faire pour apprendre et pour préparer son enseignement (ChP1).  
Dans un document complémentaire, elle attribue beaucoup d’importance à l’imagerie 
mentale et soutient « toujours » utiliser cette stratégie pour intégrer le matériel à ap-
137 
 
 
 
prendre (ChZ2).  Ainsi, elle débute par s’imaginer en train de donner son cours 
(ChP1).  Cela l’aide à prévoir les apprentissages qu’il lui reste à faire et à planifier le 
cours à donner.  Puis, elle mentionne faire ses cours dans sa tête, avant de les donner : 
« Si les élèves arrivaient et qu’ils bloquaient sur des choses et que je les avais prépa-
rés, bien : « C’est correct, tu as bloqué là.  ».  Dans mes explications, ça paraissait 
aussi » (ChP1).  Pendant qu’elle visualise, elle se demande également ce que l’élève 
va devoir faire pendant le cours: regarder, lire les règles de grammaire et essayer de 
les appliquer, essayer de faire les exercices (ChP1).  Elle va décortiquer 
l’apprentissage à faire afin qu’elle soit « capable d’avoir toutes les nuances » (ChP1).  
Ces dernières sont autant de choses qu’elle doit maitriser par elle-même.   
La visualisation lui permet de décortiquer le contenu à maîtriser, pour elle-
même et pour les élèves, non seulement pour se les approprier, mais également pour 
trouver un moyen de rendre l’enseignement agréable pour eux.  Elle mentionne 
qu’elle va « essayer de faire tout le cheminement de l’élève.  Et, après ça, (…) com-
ment on pourrait maintenant [rendre les choses], pas plus le fun… Mais, comment 
maintenant l’imager pour essayer de le décortiquer? » (ChA4).  Elle essaie d’y aller 
« un morceau à la fois » (ChA4), « on va la pratiquer et, après ça, on va passer à autre 
chose » (ChA4).  « Je pense que je vais faire la même chose que l’élève.  Je vais es-
sayer d’y aller bouchée par bouchée et, après ça, bien, c’est d’avoir une vue 
d’ensemble » (ChA4).  Il est possible que le fait de ne pas maîtriser l’ensemble du 
contenu l’amène à fonctionner en classe de cette façon : un morceau à la fois.   
De plus, lorsqu’elle a appris pour son cours de français, elle a eu recours à des 
images et à des exemples pour compléter l’aspect visuel de son apprentissage 
(ChA4).  Elle souligne qu’elle le fait également avec ses élèves (ChA4).  Elle recourt 
aux « trucs mnémotechniques » qu’elle a appris au secondaire sans s’en « rendre 
compte » (ChA4).  Elle ajoute : « Je vais essayer de me faire une image ou un schéma 
pour essayer de retenir quelque chose et qui communique aux élèves aussi.  Par 
exemple : « Fais juste imaginer », et, là, je sors mon bonhomme.  (…)  Si ça en ac-
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croche quelques-uns et que ça leur a donné le goût de le retenir… En tout cas, ça 
marche pour moi » (ChA4).   
Enfin, la visualisation du cours et l’acquisition d’une vue d’ensemble servent 
un autre but.  En effet, elle veut être en mesure de faire face à toutes les questions 
possibles pour se sentir en confiance (ChA3) : « Je pense que j’ai besoin de le faire 
parce que (…) je ne me sentirai pas confiante de le faire ou, un peu, comme 
l’imposteur «  (ChA3).   
2.2.2.2 Recherche d’aide 
Chlorophylle recherche l’aide de l’autre enseignante et décrit la façon utilisée 
pour transformer ce soutien extérieur en un apprentissage personnel.  D’abord, elle 
pose des questions : « De quoi est-ce que cela a l’air? Comment elle l’enseigne? » 
(ChA3).  Après, elle indique que se « l’approprier moi-même.  J’étais plus à l’aise de 
me le tourner à ma manière et de le gérer comme, moi, je le sentais plutôt que 
d’essayer d’imiter quelque chose de quelqu’un d’autre » (ChA3).  Au début, c’est 
pour se « rassurer » qu’elle va « voir un peu comment ça se faisait » (ChA3).  Elle 
conclut en indiquant que, si elle n’avait pas eu « quelqu’un à côté » pour lui 
dire comment elle faisait, elle aurait «regardé » le contenu et se serait dit : « Bon, 
moi, je l’ai retenu comme ça et c’est comme ça que je vais l’enseigner » (ChA3). 
2.2.2.3 Recherche d’informations 
Une autre stratégie utilisée par Chlorophylle est la recherche d’informations.  
Encore une fois, cette dernière est liée à ses pratiques d’enseignement.  Ainsi, dans le 
cadre du cours de français, elle a accès à un manuel et à un cahier d’exercices sur 
lesquels elle peut s’appuyer, ce qui n’était pas le cas pour les sciences humaines.  
« Parce que, là, en français, si on part une notion, on l’a vue, on l’a pratiquée, elle est 
expliquée.  Bien, s’il reste du temps, il y a plein d’exercices pour se pratiquer.  Bien, 
ça donne un petit peu d’aide » (ChA1).  Ce matériel didactique s’accompagne égale-
ment d’un cahier du maître qui l’aide à comprendre ce qu’elle doit enseigner.  Ce 
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matériel soutient ici son apprentissage et ses pratiques d’enseignement au cours de la 
phase préactive. 
2.2.2.4 Simulation et prise de notes 
Chlorophylle utilise la simulation et la prise de notes pour apprendre et mieux 
se préparer.  Elle mentionne que si un élève lui pose une question « hors de la voie », 
elle n’aurait peut-être « pas été capable de lui expliquer » (ChP1).  Elle se serait as-
sise « à côté de lui pour regarder les exemples, parce que c’est des possibilités que je 
n’avais pas regardées; parce que, moi-même, lorsque j’ai fait l’exercice que l’autre 
enseignante m’a donné, je me suis prêtée au jeu.  Je ne regarde pas le corrigé (…) 
pour voir si je suis arrivée aux bonnes déductions » (ChP1).  Pour les numéros où elle 
s’est fait « prendre au piège », elle se demande « Oups! Pourquoi est-ce que je me 
suis fait prendre au piège? » (ChP1).  Ceux qu’elle a préparés avant le cours, elle  les 
note « dans la marge parce que si un élève se trompe, là (…), c’est plus facile pour 
moi de l’expliquer vu que j’avais déjà fait le cheminement dans ma tête.  Mais, s’il 
m’arrivait avec une situation à laquelle je n’avais pas pensé du tout, j’aurais eu à gé-
rer la classe en même temps que mes notes et ma réflexion.  Là, je ne me sentais pas à 
l’aise de le faire » (ChP1). 
2.2.2.5 Gestion du contexte d’apprentissage 
La dernière stratégie d’apprentissage mentionnée par Chlorophylle concerne la 
gestion du contexte d’apprentissage.  En effet, elle essaie d’éliminer les sources de 
bruits quand c’est possible (ChA4) et de s’isoler de ce qui pourrait la distraire 
(ChZ2).  Si elle apprend une règle de grammaire qu’elle va devoir expliquer alors 
qu’il y a du bruit, elle sait qu’elle va « devoir revenir dessus dans un moment où ça va 
être plus calme parce que je ne suis pas sûre que je vais l’avoir retenue.  Donc, je vais 
me tester, (…) vérifier, (…) repasser par-dessus » (ChA4). 
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2.2.3  Auto-observation/ auto-enregistrement 
L’auto-observation/ auto-enregistrement correspond aux méthodes utilisées 
pour suivre la performance et aux moyens mis en place pour suivre les apprentis-
sages. 
Chlorophylle mentionne qu’elle annote ses notes de cours, comme ses élèves, 
et qu’elle identifie les difficultés qu’elle a rencontrées de même que celles qu’elle 
anticipe pour son enseignement (ClP1).  Elle souligne également prendre en notes les 
difficultés des élèves et les interventions faites auprès d’eux afin de faciliter le suivi 
de ses apprentissages.  Nous réalisons qu’elle utilise ces processus pour coordonner 
ses apprentissages professionnels, ses pratiques d’enseignement et les adaptations 
apportées pour intervenir auprès de ses élèves. 
2.2.4  Gestion métacognitive 
La gestion métacognitive consiste en un suivi mental des processus et des ré-
sultats se produisant pendant la phase de contrôle d’exécution.  Pour Chlorophylle, 
comme elle l’a mentionné, elle cherche d’abord à décortiquer le contenu en parties 
pour avoir une vue d’ensemble.  Cette façon de faire l’amène à noter ce qu’elle doit 
apprendre, à mettre en application, à noter ses difficultés, à trouver des explications à 
ces dernières et à actualiser son apprentissage en matériel d’enseignement qu’elle 
comprend pour le transmettre aux élèves de sa classe, élèves qu’elle considère en 
difficulté. 
Pour conclure, l’intersection entre la phase préactive des pratiques 
d’enseignement et la phase de contrôle d’exécution de l’ARA nous permet de consta-
ter que Chlorophylle apprend le contenu tout en préparant ses cours.  Ceci se déroule 
dans un contexte de survie où tout se déroule à court terme.  Le fait d’apprendre pra-
tiquement au même rythme que les élèves l’amène à réaliser ce que ses élèves auront 
à faire : recourir aux explications d’une personne compétente et personnaliser le con-
tenu pour mieux l’enseigner; faire des exercices; identifier ses erreurs, les com-
prendre, les noter pour préparer ses explications et anticiper les difficultés de ses 
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élèves; étudier dans un contexte calme et vérifier ses apprentissages s’il y a du bruit.  
Lorsqu’elle ne parvient pas à prévoir les questions et difficultés de ses élèves, cela se 
répercute pendant la phase interactive de son enseignement.  Chlorophylle dé-
taille ses stratégies d’apprentissage : visualisation, recherche d’aide et d’informations, 
simulation et prise de notes ainsi que mise en place d’un contexte d’apprentissage 
calme.  Cela lui permet de réinvestir concrètement ses apprentissages dans du maté-
riel et des activités d’enseignement pour ses élèves.  Nous pouvons donc établir une 
intersection entre sa manière de planifier un cours et d’apprendre un contenu. 
 Dans le cas de Chlorophylle, il existe également une intersection entre la 
phase interactive des pratiques d’enseignement et cette même phase de contrôle 
d’exécution de l’ARA.  C’est ce que nous examinons dans la prochaine sous-section.    
2.3  Phase interactive des pratiques d’enseignement au cours de 
l’apprentissage et phase de contrôle d’exécution de l’ARA 
La sous-section précédente nous permet de constater que les apprentissages 
professionnels de Chlorophylle se déroulent pendant la phase préactive des pratiques 
d’enseignement alors qu’elle élabore le matériel et planifie les activités 
d’enseignement.  Pour Chlorophylle, il existe une autre intersection entre la phase 
interactive des pratiques d’enseignement et la phase de contrôle d’exécution de 
l’ARA.  La phase interactive correspond aux pratiques réalisées par l’enseignant en 
présence des élèves.  La planification des cours se traduit alors, partiellement ou 
complètement, au cours de cette phase.  La phase de contrôle d’exécution de l’ARA 
correspond, rappelons-le, aux processus intervenant lors des efforts d’apprentissage 
de Chlorophylle, affectant sa concentration et sa performance, phase que nous traitons 
ici uniquement à travers le processus de l’utilisation des stratégies.   
Par ailleurs, nous examinons la manifestation des apprentissages réalisés par 
Chlorophylle dans ses pratiques d’enseignement à travers la grille des actions de la 
composante ciblée.  Nous avons relevé que Chlorophylle met en place des pratiques 
d’enseignement touchant cinq actions : a) placer l’élève dans des conditions lui per-
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mettant de développer des compétences en matière de communication et de traitement 
de l’information; b) veiller à ce que les conditions de participation aux tâches facili-
tent la concentration et l’attention; c) intervenir fréquemment pour montrer à l’élève 
les stratégies efficaces et le mettre en garde contre les stratégies peu appropriées; d) 
décomposer la tâche en étapes et e) laisser du temps à l’élève. 
 Ce sont les données issues des entretiens d’explicitation (ChP1, ChP2) et les 
séances d’observation (ChO1, ChO2) qui sont principalement utilisés ici.  Les entre-
vues semi-dirigées complètent le tout (ChA1, ChA4) et les artefacts (ChZ5, ChZ6, 
ChZ7). 
2.3.1  Processus d’utilisation des stratégies de l’ARA 
Les stratégies d’apprentissage, utilisées par Chlorophylle au cours de la phase 
interactive, s’ajoutent à celles présentées pour la phase préactive et sont liées à sa 
capacité à recourir aux élèves pour apprendre et exploiter ses erreurs. 
Ainsi, Chlorophylle apprend lorsqu’elle enseigne à ses élèves.  Elle récupère 
les rétroactions de ces derniers pour évaluer sa progression.  Ainsi, les commentaires 
qu’ils font ou les questions qu’ils lui posent lui exposent les aspects de ses apprentis-
sages qu’elle doit consolider.   
Lors de la 1
re
 séance d’observation, nous avons constaté qu’elle avait inversé 
le donneur d’accord du nom (ChO1).  Un élève de la classe a alors questionné la for-
mulation de son énoncé (ChO1).  Au cours du 1
er
 entretien d’explicitation, nous reve-
nons sur la situation ce qui l’amène à préciser : « Donc, là, quand je l’ai écrit, je me 
suis dit : « Il y a quelque chose qui cloche! Qu’est-ce que c’est? » Puis, quand cet 
élève est arrivé avec ça, j’ai fait : « Oui, c’est ça.  C’est ce mot là qui accroche » 
(ChP1).  Chlorophylle ajoute : « J’étais encore dans ma tête : « Comment est-ce que 
je le formule?» Puis, là, un autre élève a dit : « Là, j’aurais écrit tout ça ».  Puis : 
« Attends une minute.  Fais juste barrer ».  Finalement, la phrase que j’écris, c’est la 
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même phrase, c’est un mot qui change.  (…) Là, tu gères autre chose en même temps.  
Donc, dans le fond, j’étais contente que l’élève sorte avec ça » (ChP1). 
Dans cette situation, Chlorophylle sent qu’il y a quelque chose qui n’est pas 
formulée adéquatement.  Elle parvient à l’identifier lorsqu’un élève attire son atten-
tion sur ce qu’il comprend de la règle.  Elle cherche, pendant qu’elle est dans la phase 
interactive, la manière de rectifier son erreur sans faire réécrire aux élèves la phrase 
au complet.  Dans cette situation, la contribution des élèves et sa capacité à exploiter 
ses erreurs soutiennent son apprentissage pendant la phase interactive de ses pratiques 
d’enseignement. 
2.3.2  Placer l’élève dans des conditions lui permettant de développer des compé-
tences en matière de communication et de traitement de l’information 
 Le contexte authentique des pratiques d’enseignement de Chlorophylle nous 
permet d’examiner ce qu’elle effectue pour placer ses élèves en difficulté dans des 
conditions leur permettant de développer des compétences en matière de communica-
tion et de traitement de l’information : justifier leurs réponses et les inciter à fouiller 
dans leurs notes de cours en sont deux illustrations.  Ces actions sont des résultantes 
d’apprentissages réalisés et qui illustrent son adaptation aux élèves en difficulté. 
2.3.2.1  Justifier les réponses 
Au cours de la 1
re
 séance d’observation, lors de la correction d’un test, Chlo-
rophylle leur demande de justifier l’accord de mots dans le contexte de la phrase: 
« Pourquoi? », « Qu’est-ce qui te fait dire cela? » (ChO1).  Durant les exercices, elle 
les invite constamment à justifier leur réponse (ChO1).  Par exemple, elle demande 
aux élèves qui se sont trompés dans l’exercice, ce qu’ils ont donné comme réponse et 
les raisons de ce choix.  L’un des élèves mentionne son mot et explique son erreur : 
« J’ai marqué que c’était un nom parce que je peux mettre un déterminant devant » 
(ChO1).  Puis, de lui-même, en mentionnant la deuxième preuve, il réalise son er-
reur : il peut effacer le mot, ce n’est donc pas un nom.  Il réagit en s’exclamant : 
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« Ah! » (ChO1).  Chlorophylle poursuit en posant des questions aux élèves, les félici-
tant pour leur bonne réponse et les aidant à préciser leur erreur (ChO1). 
Chlorophylle utilise la notion de « preuves » pour soutenir la justification.  
D’ailleurs, nous retrouvons cette notion dans l’explication des exercices : « À quelle 
classe de mots appartiennent les mots soulignés dans les phrases suivantes.  Donne 
deux caractéristiques, selon l’étude de tes notes de cours, qui prouvent qu’il s’agit de 
la bonne classe de mots » (ChZ5, ChZ6).  Au cours de l’entretien d’explicitation, elle 
fait des liens avec sa formation de science qui s’appuie sur ce concept et mentionne 
qu’elle croit que cette façon de faire aide les élèves à réfléchir (ChP1).     
2.3.2.2  Les inciter à fouiller dans leurs notes de cours 
L’élaboration du premier cours observé s’appuie sur le fait que Chlorophylle 
sait que les élèves ne vont pas fouiller dans leurs notes (ChP1).  Elle croit qu’ils vont 
avec « la facilité » (ChP1).  Lors du 1
er
 entretien d’explicitation, elle mentionne que, 
lorsqu’elle prépare son cours, elle se voit leur demander d’aller « prendre leur ca-
hier », de « fouiller » et d’aller « voir » (ChP1).  Dans ce cas, elle veut qu’ils cher-
chent dans leurs outils pour trouver des réponses à leurs questions et qu’ils ne comp-
tent pas uniquement sur l’enseignant pour répondre à leurs questions (ChP1).  Chlo-
rophylle mentionne que cette insistance à les faire chercher de manière autonome est 
un apprentissage pour elle (ChP1).  Auparavant, elle voulait répondre à toutes les 
questions des élèves en difficulté.  Ne parvenant pas à y répondre, elle s’est tournée 
vers cette stratégie d’enseignement (ChP1).   
2.3.3  Veiller à ce que les conditions de participation aux tâches facilitent la  con-
centration et l’attention 
Chlorophylle veille à ce que ses cours soutiennent l’attention et la concentra-
tion des élèves en variant les approches, en morcelant le cours, en s’assurant qu’il 
existe une cohérence entre la théorie, les exercices et les devoirs et en gérant active-
ment sa classe. 
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2.3.3.1  Varier les approches 
Chlorophylle met en place des activités variant les approches : visuelles, audi-
tives et kinesthésiques.  Ainsi, en ce qui concerne l’aspect visuel, pendant que les 
élèves font le test, elle marque au tableau les différents numéros (ChO1, ChO2).  
Puis, pendant la correction, elle écrit le mot au tableau, près du numéro correspondant 
(ChO1).  Pour l’aspect auditif, elle fait appel aux élèves pour lui donner les réponses : 
« Qui peut me donner… ?» (ChO1).  Puis, pour chacun des énoncés, deux à trois 
élèves lèvent la main et répondent (ChO1).  Chaque fois qu’un élève donne une ré-
ponse, elle le félicite et le remercie (ChO1, ChO2).  Ce ne sont pas toujours les 
mêmes, mais ce ne sont pas tous les élèves de la classe (ChO1).  De plus, elle attire 
l’attention des élèves par ses consignes : « Tu t’assures que la personne a mis les 
deux « l » et son « s » à la fin » (ChO1).  Elle sollicite également les élèves pour 
qu’ils lisent les consignes (ChO1).  Enfin, elle formule les explications de différentes 
manières (ChO1, ChO2).  Sur le plan kinesthésique, elle les met fréquemment à la 
tâche, seul; puis, elle leur demande de participer lors des retours en groupe (ChO1, 
ChO2).  Ces approches variées sont semblables à celles qu’elle utilise comme appre-
nante.  À quelques reprises, elles soulignent qu’elle se qualifie de « visuelle » et de 
« kinesthésique » et que ce sont des façons de faire qui fonctionnent avec elle (ChA1, 
ChA4).  
2.3.3.2  Morceler le cours en différentes activités 
Le morcellement du cours en différentes activités est un élément important qui 
ressort des observations sur l’enseignement de Chlorophylle.  Tout d’abord, nous 
constatons que Chlorophylle morcelle son cours en plusieurs activités.  Lors de la 1
re
 
séance d’observation, cinq activités sont annoncées au tableau avec le temps prévu 
pour les faire (ChO1).  Ce morcellement du cours est une source de préoccupations 
pour Chlorophylle qui se soucie des périodes de transition pouvant devenir plus chao-
tiques (ChP1).  Du point de vue de l’observateur, nous constatons que, lors de la pre-
mière transition, les élèves échangent quelques mots pendant 20 secondes (ChO1).  
Pendant la deuxième transition, les élèves échangent pendant deux minutes, se font 
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rappeler individuellement de s’asseoir à leur place (5 fois) et inviter à prendre leur 
duo-tang rouge (1 fois) (ChO1).  Pendant les cinq dernières minutes de la période, on 
sent que les élèves sont plus fatigués : ils sont plus lents à revenir à la tâche (ChO1).  
Lors de l’entretien d’explicitation, Chlorophylle juge ses interventions et réalise que 
cela peut nuire à l’attention de ses élèves par la perte de temps et la désorganisation 
entrainées (ChP1).  Elle verbalise un apprentissage issu de sa pratique :   « Tu sais, je 
me rends compte que mon cours, c’est des transitions parce que : « Bon, on sert ça et 
on prend notre cahier.  On sert ça et on prend notre cahier ».  Les transitions sont 
longues au 1
er
 cycle » (ChP1).  Pour tenter de faciliter cet aspect problématique avec 
les élèves en difficulté, elle répète les consignes, utilise plusieurs couleurs au tableau 
selon les tâches prévues, leur demande de sortir tout le matériel dès le début du cours 
et diminue le nombre d’activités : « Pour faciliter les transitions, je me rends compte 
que, dès qu’il y a une transition (…), si, au moins, tout est sorti; bien, tu tires sur ton 
cahier rouge et il est sorti.  Tu ne parles pas entre les deux.  Je me rends compte, 
qu’avec les plus petits, c’est plus difficile (…).  On dirait que ça gruge du temps et 
j’ai l’impression de perdre ma classe à ce moment-là » (ChP1). 
Cela semble affecter l’organisation du cours de la 2e séance d’observation qui 
compte moins de transitions.  Toutefois, nous ne pouvons extrapoler sur un change-
ment permanent à ce niveau.  Ainsi, lors de la 2
e
 séance d’observation, Chlorophylle 
divise son cours en deux activités (ChO2).  Il n’y a qu’une transition entre ces deux 
moments qui permet aux élèves de retourner à leur place (ChO2).  Par contre, comme 
il s’agit d’un travail en équipe, l’activité du groupe est plus bruyante que lors de la 1re 
séance d’observation (ChO1).  Elle mentionne qu’elle se sent obligée de structurer les 
élèves (ChP2) : « Je voulais être sûre de les organiser, (…) j’ai essayé de structurer 
une chose à la fois : « Tu commences par ça.  Ensuite, quand c’est fini, tu fais ça.  
Puis, après, ça, on en reparlera » (ChP2).  L’autoévaluation de sa période implique 
une prise de conscience de la désorganisation des élèves en difficulté dans un con-
texte où la manipulation de nombreux documents se produit : elle ressent la nécessité 
de les organiser pour compenser leurs difficultés. 
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2.3.3.3  Maintenir une cohérence dans ce qui est enseigné 
Le matériel élaboré pour la 1
re
 séance d’observation inclut des exercices 
(ChZ5), un devoir sur les classes de mots (ChZ6) ainsi qu’un test de lexicologie 
(ChZ7).  Ces derniers ont été adaptés à partir de ceux fournis par l’autre enseignante 
(ChP1).  La préparation du matériel témoigne d’un souci de présenter un devoir sem-
blable aux exercices réalisés en classe, tant sur le plan de la forme (esthétisme, orga-
nisation, consignes) que sur le fond (classes de mots touchés dans les deux cas).   
2.3.3.4  Gérer la classe de manière active 
Chlorophylle gère activement sa classe.  Elle fait également participer ses 
élèves, même ceux qui sont moins participatifs, et elle tient compte du fait que cer-
tains types de participation sont plus recherchés que d’autres.  Enfin, les élèves qui ne 
participent pas du tout, elle va les chercher d’une manière plus ciblée.  Cela semble 
lié à ses connaissances et croyances concernant les élèves en difficulté.   
La gestion de classe de Chlorophylle implique une circulation constante dans 
la classe, l’utilisation d’interventions non verbales pour rappeler les élèves à la tâche 
et l’indication du temps restant pour la compléter (ChO1, ChP2).  Elle amène, à 
l’attention de tous les élèves, les questions pertinentes pour le groupe (ChO1, ChP2).  
Au cours de la 2
e
 séance d’observation, elle procède également ainsi (ChO2).   
Chlorophylle ajoute être consciente que certains types de participation sont 
plus recherchés par ses élèves en difficulté.  Ainsi, donner une réponse (justifier le 
nom commun) est plus facile et est plus populaire auprès d’eux qu’un autre type de 
réponse (justifier une préposition) (ChP1).  C’est le même scénario pour la lecture 
d’une question par rapport à répondre à celle-ci : « Pour lire, je n’ai jamais à me 
battre avec le groupe » (ChP1).  Elle est consciente que certains élèves ont « besoin 
d’être vu » et elle s’efforce de leur donner l’occasion de l’être d’une manière « perti-
nente » (ChP1).  Elle recherche l’effort de répondre : « ils vont s’essayer au moins » 
(ChP1).  Chlorophylle semble reconnaître les forces de ses élèves en difficulté et leur 
donne la chance de se valoriser dans des tâches qu’ils sont en mesure de maîtriser.   
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Chlorophylle explique ses interventions auprès des élèves qui ne lèvent pas la 
main afin qu’ils prennent part au cours en soulignant qu’elle s’attend à ce qu’ils ne 
sachent pas où le groupe est rendu et qu’ils n’ont pas la réponse (ChP1) : « Ce n’est 
pas grave.  Lis la question et on va t’aider.  Il y en a toujours un à côté qui va dire : 
« Moi, je veux l’aider ».  Le but, c’est de les garder réveillés » (ChP1).  La participa-
tion au cours est donc une clé pour les garder concentrés et attentifs. 
Chlorophylle ne laisse pas ses élèves être inactifs; elle sollicite directement 
leur participation.  Elle vérifie si un élève sait où il est rendu : « Tu es avec nous.  Tu 
corriges, tu les ajoutes.  Ça va te permettre de les étudier en même temps » (ChO1).  
Un peu plus tard, elle interroge un élève : « Ça va. Tu peux me lire le numéro, s’il-te-
plaît » (ChO1).  Ce dernier n’y parvient pas (ChO1).  « Lis-le-moi, on va t’aider » 
(ChO1).  À un autre moment, lorsque l’élève ne connait pas la réponse, elle demande 
si un élève peut l’aider (ChO1).  De plus, constatant qu’un élève semble vouloir 
s’amuser plutôt que se concentrer sur la correction, elle s’approche et l’invite à lire 
l’énoncé (ChO1).  Vers la fin de la correction, comme ce sont souvent les mêmes qui 
lèvent la main, elle va chercher des élèves plus en difficulté en les nommant (ChO1).   
Elle incite également les élèves à être actifs en leur demandant d’utiliser le 
matériel: « Je veux vous voir feuilleter dans votre duo-tang rouge », « Tout le monde, 
on prend notre duo-tang et on repère la section… », « Je voudrais que tout le monde 
retourne dans son duo-tang rouge », « Tout le monde, on s’en va dans la section… » 
(ChO1).  Lors de la 2
e
 séance d’observation, elle rappelle à l’ordre les élèves qui au-
raient tendance à ne pas faire ce qui est demandé (ChO2).  De plus, pendant le retour 
en groupe, elle favorise la participation des élèves en les sollicitant (ChO2). 
Ainsi, à de nombreuses reprises, Chlorophylle mentionne qu’elle tend à favo-
riser la participation des élèves moins actifs dans ses cours et ce, de plusieurs ma-
nières : a) en allant les chercher dès qu’ils se manifestent; b) en les obligeant à se 
mettre en action et c) en demandant à ceux qui ne lèvent pas la main de participer 
(ChP1, ChP2).  Même si elle est en mesure d’expliquer leurs comportements, elle 
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reste parfois surprise de leur niveau positif de participation (ChP1).  L’un des appren-
tissages qu’elle a faits concerne l’enseignement aux élèves de 1re secondaire, compa-
rativement aux plus âgés (ChP1).  Son expérience à d’autres niveaux d’enseignement 
affecte sa perception des élèves de son groupe de français.  Elle indique qu’elle 
change sa façon de faire pour les amener à participer davantage au cours.   
 Or, nous voyons que ses connaissances et ses croyances antérieures concer-
nant les élèves en difficulté l’amènent à expliquer ainsi les raisons poussant ces 
élèves à ne pas se mettre en action : ils « lâchent prise » et ils « se cachent un peu » 
(ChP1), se disant que, de toute façon : a) ils ne trouveront pas la réponse; b) ils ne 
s’en souviennent pas; c) ils ne comprennent pas; d) l’enseignante va l’écrire au ta-
bleau et e) il y a quelqu’un qui va répondre plus vite qu’eux (ChP1).  Devant les 
élèves en difficulté qui mentionnent ne pas être en mesure de compléter la tâche, elle 
indique qu’elle les fait préciser leurs difficultés : « Qu’est-ce que tu ne comprends 
pas? Ça ne se peut pas que tu ne comprennes rien.  Quel mot est-ce que tu ne com-
prends pas dans la question? »  (ChP1).  Elle constate que ces élèves mentionnent 
qu’ils ne comprennent pas et « buckent » (ChP1).  Néanmoins, elle est convaincue 
que le fait de demander à tous les élèves de chercher les aide à rester attentifs (ChP1), 
limite le placotage (ChP2) et la recherche d’approbation par les pairs (ChP2).   
2.3.4  Intervenir fréquemment pour montrer à l’élève les stratégies efficaces et le 
mettre en garde contre les stratégies peu appropriées 
Chlorophylle rappelle les stratégies générales qui sont efficaces comme 
l’étude, l’utilisation de l’agenda et la prise de notes de cours.  De cette façon, elle 
intervient afin de montrer les stratégies efficaces aux élèves. 
2.3.4.1 Étudier 
Chlorophylle rappelle aux élèves les stratégies inefficaces.  La faible réussite 
au test, où seulement trois élèves ont obtenu la note de passage sur vingt-deux élèves, 
l’amène à constater devant le groupe ce qui n’a pas été fait par les élèves : « certains 
ont rempli cela rapidement », « il y en a qui ont même abandonné après quelques mi-
150 
 
 
 
nutes », « C’est sûr que, s’il n’y a pas eu d’études, ça ne peut pas tomber du ciel tout 
seul » (ChO1).  Elle souligne que « l’étude t’appartient » et qu’ils avaient une se-
maine pour étudier (ChO1).  Les élèves confirment, en groupe, qu’ils n’ont pas étudié 
(ChO1).  Elle les informe alors qu’il y aura un autre test, la semaine prochaine et 
qu’ils doivent recommencer leur étude (ChO1).  Malgré cette performance insatisfai-
sante, Chlorophylle tient à ce qu’ils étudient. 
2.3.4.2 Utiliser l’agenda 
Chlorophylle demande aux élèves de sortir leur agenda afin de prendre en note 
les nouvelles informations (ChO1).  Elle vérifie que tous les élèves le sortent et rap-
pelle à l’ordre un élève qui ne l’a pas encore ouvert sur son bureau (ChO1).  Elle en 
profite pour leur demander ce qu’il y a d’important, la semaine prochaine, en invitant 
un élève à lire ce qu’il a écrit dans son agenda.  Elle répète les travaux à remettre de 
même que les études à faire confirmant les informations une deuxième fois (ChO1).  
Puis, elle écrit ces informations au tableau pour qu’ils puissent les reprendre en note 
(ChO1).  Elle demande aux élèves de répéter ce que les élèves effectuent (ChO1).  
C’est également ce qui se produit lors de la 2e séance d’observation (ChO2).  
2.3.4.3  Prendre des notes de cours 
Lors de la 1
re
 période d’observation, dès le début des exercices, Chlorophylle 
mentionne aux élèves qu’il est important qu’ils prennent bien leurs notes de cours, car 
il y aura un devoir portant sur le même sujet (ChO1).  Elle mentionne le matériel 
qu’ils peuvent utiliser pour faire l’exercice, attire leur attention sur l’organisation de 
la feuille (mots soulignés et reportés dans le tableau), fait un exemple avec eux et 
demande à un élève de lire la phrase à l’étude (ChO1).  Par la suite, elle fait du mode-
lage : elle nomme les actions qu’elle fait et les outils qu’elle utilise (ChO1).  Elle fait 
également, sans le vouloir, du modelage concernant les erreurs qu’elle-même commet 
(ChO1).  Ainsi, lorsqu’elle se trompe pendant le cours, elle s’excuse spontanément, 
remercie l’élève qui amène l’erreur à son attention et la corrige (ChO1).  
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2.3.5  Décomposer la tâche en étapes 
Au cours de la 1
re
 séance d’observation, elle donne des consignes claires et sé-
quentielles.  Par exemple, lorsque le test est terminé, elle énonce ce qui doit être fait : 
échanger les copies, prendre un stylo rouge et signer lisiblement le nom du correcteur 
au bas de la feuille (ChO1).  Chlorophylle corrige le test avec eux (ChO1).  Ses con-
signes sont données l’une après l’autre : « Si la personne a eu la bonne réponse, tu 
n’écris rien.  Si la personne a eu la mauvaise réponse, tu lui corriges la réponse sur 
l’espace qui reste.  Si la personne a fait une faute dans le mot, tu lui donnes la moitié 
des points et tu corriges l’erreur » (ChO1).  Après la correction du test, elle leur si-
gnale de faire le total sur 20 et de le placer dans la bulle située dans le coin du haut 
(ChO1).  Lors de la 2
e
 séance d’observation, elle procède également en détaillant les 
étapes attendues : remettre le corrigé sur le coin du bureau, corriger et prendre en 
notes les questions qui ne sont pas comprises (ChO2). 
2.3.6  Laisser du temps à l’élève 
Chlorophylle donne du temps aux élèves pour faire leurs apprentissages parce 
qu’ils ont plus de difficulté à se rappeler ce qui a déjà été vu et comment aller cher-
cher l’information (ChP2).  En même temps, elle reste préoccupée de manquer de 
temps.  Elle craint ne pas « passer à travers au moins un  exemple » (ChP1), ce qui 
peut devenir une excuse pour les élèves en difficulté de ne pas compléter les tâches : 
« Je ne peux pas faire le devoir, on n’a même pas fini en classe » (ChP1).  Elle est 
également inquiète de manquer de temps puisqu’elle a un échéancier à respecter pour 
les préparer aux épreuves de fin d’année (ChA4).   
  Pour conclure  la phase interactive, nous constatons une nouvelle intersection 
avec la phase de contrôle d’exécution de l’ARA.  Chlorophylle utilise les interactions 
avec ses élèves pour apprendre en prenant conscience des erreurs qu’elle commet en 
enseignant.  De plus, nous constatons des manifestations des apprentissages profes-
sionnels de Chlorophylle à travers ses pratiques d’enseignement. Les observations et 
les entretiens d’explicitation nous ont permis de constater des pratiques touchant les 
152 
 
 
 
actions de la compétence professionnelle ciblée.  Ces actions nous renseignent sur 
l’adaptation aux caractéristiques et aux besoins des élèves en difficulté qu’elle mani-
feste déjà dans sa pratique.  Elles rendent également compte de prise de conscience de 
pratiques qu’elle doit changer pour s’adapter dont le fait de diminuer le nombre de 
transitions dans ses cours.  Nous constatons qu’elle enseigne également auprès de ses 
élèves comme elle apprend elle-même : justifier et donner une preuve, utiliser les 
notes de cours et l’agenda, varier les approches, morceler le cours, étudier et prendre 
le temps.  L’élément marquant reste lié à la participation de ses élèves en difficulté 
par le biais de la justification, par une gestion active du groupe, par un encadrement 
serré des élèves en ce qui a trait à l’étude, à l’utilisation de l’agenda et à la prise des 
notes de cours.   
Dans la prochaine sous-section, nous explorons la phase postactive des pra-
tiques d’enseignement en lien avec les apprentissages de Chlorophylle. 
2.4 Phase postactive des pratiques d’enseignement après l’apprentissage et 
phase d’autoréflexion de l’ARA 
Nous avons identifié un point d’intersection entre la phase postactive des pra-
tiques d’enseignement et la phase d’autoréflexion de l’ARA de Chlorophylle.  La 
phase postactive des pratiques d’enseignement correspond, rappelons-le, aux actions 
et à la réflexion effectuée après l’enseignement.  Au cours de cette phase, Chloro-
phylle analyse ce qui a été fait et détermine la suite à donner à son enseignement.   
Dans la présente sous-section, nous examinons parallèlement la phase 
d’autoréflexion de l’ARA à travers l’autojugement/ autoévaluation, l’attribution cau-
sale, l’auto-réaction/ autosatisfaction/ affect de même que l’adaptativité. 
Ce sont les données issues des entrevues (ChA3, ChA4) de même que des ar-
tefacts (ChZ2) qui sont utilisées ici.  Pour compléter ces informations, nous utilisons 
également quelques rappels provenant d’un entretien d’explicitation (ChP1).   
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2.4.1  Autojugement/ autoévaluation 
L’autojugement et l’autoévaluation touchent le jugement de Chlorophylle con-
cernant l’atteinte de son but d’apprentissage ainsi que les raisons lui permettant de 
dire qu’elle a atteint son but en décrivant sa performance et en comparant ses résultats 
avec les critères prévus pendant la phase de planification.  Nous abordons donc son 
jugement général concernant ses apprentissages et, par ricochet, ses pratiques 
d’enseignement; l’atteinte de ses critères témoignant de ses apprentissages et la modi-
fication de ses connaissances et croyances concernant les élèves en difficulté. 
Tout d’abord, comme nous l’avons présenté précédemment, le but 
d’apprentissage de Chlorophylle est étroitement lié à ses pratiques d’enseignement.  
Elle porte donc un jugement favorable sur ces deux réalités.  Elle souligne qu’elle 
centre son attention, non pas sur son apprentissage, mais sur le meilleur moyen 
d’arriver à transmettre ce dernier dans son enseignement (ChZ2).  Ceci implique 
qu’elle ne se sent pas toujours assez préparée pour son cours et qu’elle se sent un peu 
comme une élève qui le sait « un peu plus que l’élève » (ChP1).  Pour Chlorophylle, 
il est plus naturel de parler de l’apprentissage de ses élèves que du sien puisque 
l’apprentissage est une nécessité de l’enseignement: « Il a fallu que j’apprenne ça 
parce qu’une fois que c’est appris, c’est appris.  Bon, maintenant, je vais leur mon-
trer » (ChA3).  Cette évaluation nous indique qu’elle ne s’attarde pas énormément à 
analyser ses apprentissages.   
Par ailleurs, lorsqu’elle traite de la régulation, cela touche indifféremment son 
enseignement et ses apprentissages :  
Je pense que je ne fais pas de distinction.  Je l’apprends comme je vais 
l’enseigner.  Quand je l’apprenais, je me donnais des trucs pour retenir, 
pour me souvenir des étapes et des choses qu’il ne fallait pas oublier, 
je structurais mon tableau exactement de la même façon.  Puis, j’ai 
exigé de mes élèves de faire la même structure sur leur feuille aussi 
(…).  Je pense que je l’apprends comme je vais essayer de m’imaginer 
en train de l’enseigner. Si je l’apprends de même, je pense que c’est 
comme ça que je vais leur dire parce que c’est de même que, moi, je 
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l’ai retenu.  Puis, si je l’ai retenu de même, probablement qu’il y a des 
chances, qu’eux, ils le retiennent de cette façon-là (ChA3). 
Chlorophylle évaluant que sa façon d’apprendre induit directement la bonne manière 
d’enseigner le contenu à ses élèves, cela structure ses pratiques d’enseignement.  
Lorsqu’elle réfléchit à la manière d’atteindre ses objectifs d’apprentissage, cela se fait 
toujours pour trouver la manière la plus inspirante de l’enseigner, dans un court délai, 
même si ce n’est pas nécessairement la meilleure (ChZ2). 
Initialement, Chlorophylle souhaitait, entre autres, apprendre pour aider les 
élèves en difficulté de son groupe de français en variant les approches.  Sur ce point, 
Chlorophylle indique avoir atteint son but d’apprentissage : « Pour une première an-
née… Parce que vu la nouveauté, vu l’ampleur de la tâche de quelque chose que je ne 
maîtrisais pas nécessairement, vu les résultats finaux.  Je peux dire : « Oui, mission 
accomplie » (ChA3).  Elle mentionne que si elle redonnait le cours une autre fois, 
« les objectifs seraient aussi à augmenter un petit peu » (ChA3). 
En ce qui concerne ses critères, elle mentionne que les résultats finaux de ses 
élèves sont satisfaisants (ChA4).  Avec du recul, elle retient que la qualité de la réten-
tion pour ses élèves prime sur la quantité de contenu à transmettre, ce qui explique 
son enseignement plus lent que sa collègue.  Elle précise que ça lui évite d’être 
« pêle-mêle » et « trop vite » pour les élèves (ChA3).  Elle est consciente que les 
élèves de l’autre classe seront meilleurs que les siens dans certaines choses (ChA3).  
Compte tenu du temps restreint, elle a ciblé ce qui devait être maitrisé en priorité pour 
la fin de l’année (ChA3).   Cette évaluation implique les choix qu’elle a dû faire pour 
ses propres apprentissages.  Comme elle doit apprendre en même temps qu’elle en-
seignait, elle ne peut pas aller au même rythme que sa collègue.  Elle doit apprendre 
avant d’enseigner, le tout en mode de survie.  Lorsqu’elle mentionne que le fait 
d’avoir eu plus de temps aurait pu améliorer son enseignement, c’est aussi sur ces 
premiers apprentissages accomplis qu’elle aurait pu s’appuyer. 
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Parmi les apprentissages réalisés à l’endroit des élèves en difficulté, Chloro-
phylle indique que sa vision a changé : « J’ai dû prendre de la maturité.  J’ai réalisé 
que, dans le fond, des fois, comme prof, on est souvent pris dans notre cours.  Il faut 
suivre le programme.  Des fois, juste faire une pause (…) pour s’assurer que c’est 
compris », cela peut s’avérer positif (ChA4).  Elle ajoute que ce qu’elle a réalisé en 
enseignant le français (enseigner comme si toute sa classe était en difficulté) est 
maintenant réinvesti en sciences.  Ainsi, donnant l’exemple d’une moyenne de groupe 
de 60%, elle souligne avoir pris conscience que cela impliquait que 40% de la matière 
n’était pas maîtrisée par les élèves (ChA4).  Chlorophylle n’aime pas cette situation et 
cherche à la régler en prenant plus de temps avec ses élèves de science et en divisant 
les évaluations.  Elle conclut en disant : « J’ai vu la différence cette année : élèves en 
difficulté, temps passé sur la matière, temps passé sur la pratique et sur les exemples; 
c’est payant.  C’est ce que je retiens » (ChA4).  
Un autre apprentissage concernant les élèves en difficulté de sa classe touche 
ses pratiques d’enseignement.  Au début de l’année 2012-2013, elle indique qu’elle 
faisait plus d’intervention en « un à un » avec les élèves en difficultés (ChP1).  Elle 
était « dans l’incertitude de ne pas savoir comment donner la matière » (ChP1) et elle 
se concentrait « vraiment sur la matière » (ChP1).  Elle s’en faisait beaucoup si elle 
ne parvenait pas à répondre à tous les élèves (ChP1).  Maintenant, elle regarde 
l’ensemble de la classe et ramène l’élève à lui-même :   «  Est-ce que tu as pris tous 
les outils? » (ChP1).  
2.4.2  Attribution causale 
L’attribution causale indique les causes d’erreurs ou de succès données par 
Chlorophylle après ses apprentissages.  Cette dernière mentionne que, si elle ne par-
vient pas à atteindre son but d’apprentissage, elle met la responsabilité sur son 
compte (ChA3) : « C’est parce que cet aspect-là, je ne le maîtrisais pas assez.  Je 
n’étais peut-être pas assez prête ou je n’avais peut-être pas pensé à assez d’exemples 
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ou la question qui a été posée » (ChA3).  Elle est également en mesure de reconnaître 
ses bons coups et de s’en attribuer la responsabilité (ChA3).   
2.4.3  Auto-réaction/ autosatisfaction/ affect 
L’auto-réaction de même que l’autosatisfaction/ affect regroupent les réactions 
personnelles et affectives de Chlorophylle après avoir réalisé ses apprentissages.  
Nous notons de l’inquiétude devant son manque de préparation, du stress devant les 
échéanciers serrés, de l’insécurité devant le contenu à apprendre, de l’acceptation 
devant le fait qu’elle doit encore apprendre, de la satisfaction et de la fierté. 
Nous notons que, pendant qu’elle apprend et qu’elle enseigne, elle a des mo-
ments d’inquiétude concernant le contenu qu’elle n’a pas pu enseigner : « C’est une 
bataille, tout le temps, parce qu’en avant, je ne me sens pas bonne.  Quand je ne me 
sens pas prête et aussi préparée qu’il aurait fallu que je ne le sois, je me dis : « Les 
élèves l’ont manqué, ils n’ont pas pu profiter du maximum » (ChP1).  Le fait de ne 
pas se sentir prête, de savoir qu’elle n’est pas encore à l’aise avec « ce petit bout de 
matière, des fois, ça me surprend encore » (ChA3).  Elle mentionne qu’elle n’était 
« pas bien là-dedans.  Je ne suis pas bien du tout.  Mais, des fois, je n’ai pas le choix 
de le faire » (ChA3).      
Le fait de fonctionner sous pression, à la dernière minute, « à la date limite », 
lui met beaucoup de pression sur les épaules (ChA3).  C’est un « sentiment de pa-
nique » qu’elle ressent parfois devant les « échéanciers serrés » (ChA3).   
Chlorophylle mentionne qu’elle a eu besoin d’être rassurée au cours de cette 
année, ce qui n’est pas nécessaire dans les autres matières qu’elle enseigne (ChA3).  
Les collègues et la direction ont joué ce rôle en apaisant son insécurité (ChA3).   
À la fin de l’année, devant la quantité d’apprentissages qu’elle doit faire 
chaque année pour enseigner et ce, depuis son entrée sur le marché du travail, Chlo-
rophylle répond avec humour concernant ses perspectives d’apprentissage pour 
l’année suivante : « Non.  Moi, j’arrête tout ça, là, moi… (rires).  C’est déjà dans ma 
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tête.  L’année n’est même pas encore commencée et j’ai déjà des idées de nouvelles 
planifications et de nouvelles pages de notes » (ChA3)  Le fait de travailler depuis 
longtemps pour apprendre l’amène à voir avec philosophie cet état. 
Tout au cours de l’année, elle mentionne avoir eu de la satisfaction lorsqu’elle 
était consciente d’avoir fait le bon apprentissage et d’avoir su bien l’enseigner à ses 
élèves (ChA3) : « Puis, ça veut dire que, pour poser ces questions-là, ils ont compris.  
S’ils ont bien compris, ça veut dire que, moi, j’ai bien compris et que j’ai été bien 
capable de leur expliquer.  Finalement, je l’ai assez maîtrisé pour être capable de leur 
montrer.  Donc, c’est là que je vais aller chercher la satisfaction » (ChA3). 
En évaluant son année, elle ajoute qu’elle est « fière » (ChA3) et « contente 
d’avoir fait mon 60% en français, cette année.  Je la voyais vraiment énorme la bou-
chée, cette année.  Quand c’est fini, c’est encore plus le fun.  Tu te dis : « J’ai même 
aimé ça » (ChA3).  Elle termine donc l’année avec un affect positif concernant le défi 
qu’elle a eu à relever et des apprentissages qu’elle a eu à faire. 
2.4.4  Adaptativité 
L’adaptativité touche les ajustements mis en place par Chlorophylle pour amé-
liorer l’efficacité de ses stratégies d’apprentissage, par le rejet ou la modification de 
ces dernières.  Nous constatons quatre principales adaptations réalisées par Chloro-
phylle pour soutenir son apprentissage : a) ralentir la cadence de son enseignement et 
décortiquer davantage le contenu à enseigner;  b) aller dans une autre direction; c) 
utiliser l’humour pour dédramatiser ses erreurs et d) faire des liens avec une matière 
connue. 
2.4.4.1 Ralentir et décortiquer 
Nous constatons que Chlorophylle a ajusté ses stratégies d’apprentissage en 
fonction de sa maîtrise du contenu en ralentissant la cadence de son enseignement et 
en le décortiquant davantage.  Ainsi, si, au départ, elle a tenté de fonctionner au 
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même rythme que l’autre enseignante, elle a rapidement décidé d’aller moins vite afin 
de pouvoir s’approprier la matière :   
Mais, moi, j’ai un peu de retard par rapport à elle.  Ça me prenait du 
temps pour décortiquer chaque chose.  J’ai vraiment l’impression que, 
moi, je suis moins habituée avec le programme.  Mais, aussi, partir 
beaucoup de choses en même temps, j’ai l’impression que les élèves 
deviennent mêlés.  Moi-même, aussi (ChP1). 
Cette adaptation lui permet d’être moins mêlée elle-même dans ses apprentissages et 
lui donne le sentiment d’aider ses élèves en ce sens.  
2.4.4.2 Aller dans une autre direction  
Confrontée à un apprentissage qu’elle ne parvient pas à intégrer, Chlorophylle 
développe une nouvelle stratégie.  En effet, elle va choisir de fonctionner par la néga-
tion.  Lorsqu’elle ne maitrise pas un contenu (notion d’adjectif), au lieu de justifier la 
classe d’un mot par ses caractéristiques (adjectif), elle va démontrer pourquoi ce mot 
n’appartient pas aux autres classes de mot en démontrant la non- présence des autres 
caractéristiques (ChP1).  Chlorophylle choisit donc de procéder par l’explication de 
« ce n’est pas… », plutôt que de passer par l’explication de « c’est ». 
2.4.4.3 Utiliser l’humour 
Comme Chlorophylle apprend en même temps qu’elle enseigne, elle est cons-
ciente qu’il lui est possible de ne pas avoir réponse à tout et de se tromper à 
l’occasion.  Elle adopte l’humour afin de diminuer son niveau de stress et de faire 
face à un apprentissage incomplet devant les élèves : « C’est sûr que, moi, je le vire 
tout le temps en  joke.  Tu sais, des fois, je fais une faute d’orthographe au tableau et, 
là, les élèves s’en rendent compte : « Là, je voulais voir si vous suiviez ».  (…)  Ça 
détend un peu l’atmosphère » (ChP1).   
2.4.4.4 Faire des liens 
Chlorophylle adapte également ses stratégies d’apprentissage à son contexte 
d’apprentissage lorsqu’elle récupère un concept qu’elle maîtrise, issu de son domaine 
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de formation initiale, pour l’intégrer à ses pratiques d’enseignement.  Il est probable 
que cela la sécurise.  Par exemple, nous remarquons que Chlorophylle n’avait pas 
constaté l’emprunt du mot « preuve », plutôt que « caractéristique », à sa formation 
en science avant d’en discuter pendant l’entrevue : « Mais, moi,  c’est mon côté empi-
rique qui arrive (…) » (ChP1).  Cette façon de faire de la place à une terminologie 
qu’elle connait, maitrise et comprend mieux lui permet d’illustrer plus facilement le  
Pour conclure, cette dernière sous-section nous a permis d’identifier une autre 
intersection entre la phase postactive de ses pratiques d’enseignement et la phase 
d’autoréflexion de l’ARA.  Cette phase a permis à Chlorophylle de prendre du recul 
par rapport aux apprentissages réalisés pour son nouveau cours.  Nous constatons 
qu’elle juge que son but d’apprentissage a été atteint au regard du résultat de ses 
élèves.  De plus, elle souligne qu’elle ne parvient pas à dissocier la régulation de ses 
apprentissages de celle de ses pratiques d’enseignement puisqu’elle apprend pour 
enseigner à ses élèves et enseigne à ses élèves comme elle apprend.  Si elle devait 
redonner le cours de français, ses critères pour attester de l’atteinte de son but 
d’apprentissage seraient plus exigeants.  Elle se sent responsable de sa difficulté à 
atteindre ses buts d’apprentissage en cours de route par un manque de préparation 
occasionnel tout comme elle se croit responsable de sa capacité à relever ses défis 
d’apprentissage.  Son affect, plus négatif pendant l’année, lié à sa difficulté à suivre le 
rythme comme apprenante afin de pouvoir actualiser le tout dans son enseignement, 
devient positif rétrospectivement.  Chlorophylle fait preuve d’adaptativité en recou-
rant à de nouvelles stratégies d'apprentissage, qu’elle n’avait pas eu besoin d’utiliser 
par le passé, pour parvenir à apprendre et à enseigner dans un mode de survie.  Elle 
semble avoir fait un seul cycle d’apprentissage, mais composé de nombreuses étapes 
déterminées par les apprentissages quotidiens à réaliser. 
CONCLUSION 
 Le cas de Chlorophylle nous a permis d’identifier quatre intersections entre les 
phases des pratiques d’enseignement et celles de l’ARA : a) phases postactive précé-
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dant l’apprentissage et de planification; b) phases préactive et de contrôle 
d’exécution; c) phases interactive et de contrôle d’exécution et d) phases postactive et 
d’autoréflexion.  La phase interactive nous a également permis d’observer la manifes-
tation des actions de la compétence professionnelle ciblée. 
 Les phases postactives précédant l’apprentissage ciblé permettent de détermi-
ner ce qui doit être appris pour parvenir à adapter ses pratiques d’enseignement aux 
caractéristiques et aux besoins des élèves en difficulté.  Compte tenu de la composi-
tion de sa classe, de son manque de formation et d’expérience en  enseignement du 
français ainsi que de son désir d’aider ces élèves, Chlorophylle choisit d’apprendre à 
enseigner, aux élèves en difficulté, le contenu du cours et les modalités méthodolo-
giques s’y rattachant.  Les critères lui permettant de déterminer si son but 
d’apprentissage est atteint sont proximaux (confiance et bien-être devant la classe) et 
distaux (changement du résultat des élèves).  L’orientation de son but d’apprentissage 
est d’abord la maitrise et, avec le temps et l’expérience, il tend vers la performance.  
Pour réaliser ses apprentissages, elle prévoit recevoir les explications de l’autre en-
seignante, faire les tâches demandées aux élèves, se poser des questions pour identi-
fier les difficultés, s’approprier le contenu, utiliser des approches variées et s’appuyer 
sur le contenu des sciences pour se rassurer.  Les croyances motivationnelles soute-
nant sa motivation à apprendre touchent sa curiosité, le fait d’utiliser les questions des 
élèves pour approfondir le contenu et la présence d’un contexte calme.  Son perfec-
tionnisme affecte sa motivation : positivement, en la forçant à aller au maximum de 
son apprentissage et, négativement, en la décourageant dans un contexte de survie 
professionnelle.  Le manque de temps nuit à sa motivation alors que la procrastination 
résulte de cette faible motivation.  Comme elle a dû faire plusieurs apprentissages 
depuis son entrée sur le marché du travail, Chlorophylle croit être en mesure 
d’effectuer des apprentissages.  Elle juge que l’apprentissage qu’elle effectue a une 
valeur lorsqu’il répond à une nécessité, satisfait sa curiosité, l’aide à se sentir con-
fiante devant la classe et touche le domaine des sciences.   
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 L’intersection entre la phase préactive des pratiques d’enseignement et la 
phase de contrôle d’exécution de l’ARA permet de constater que Chlorophylle ap-
prend le contenu tout en préparant ses cours.  Dans un contexte de survie, sa dé-
marche implique de décortiquer le contenu et d’acquérir une vue d’ensemble.  Chlo-
rophylle élabore son matériel et ses activités d’enseignement en s’appropriant elle-
même le contenu à enseigner.  Les stratégies qu’elle utilise sont la visualisation, la 
recherche d’aide et d’informations, la simulation et la prise de notes ainsi que la mise 
en place d’un contexte d’apprentissage calme.  Nous pouvons établir une intersection 
entre sa manière de planifier un cours et d’apprendre un contenu. 
La phase interactive de ses pratiques d’enseignement possède une intersection 
avec la phase de contrôle d’exécution de l’ARA lorsqu’elle identifie ses propres er-
reurs au contact des élèves.  Cette intersection permet d’identifier la manifestation 
d’apprentissages réalisés par la présentation des actions posées.  Ainsi, elle place 
l’élève dans des conditions lui permettant de développer des compétences en matière 
de traitement de l’information en lui demandant de justifier ses réponses et en 
l’incitant à fouiller dans ses notes de cours.  Elle veille à ce que les conditions de par-
ticipation aux tâches facilitent la concentration et l’attention en utilisant des ap-
proches variées, en morcelant le cours, en maintenant une cohérence et en gérant ac-
tivement la classe.  Elle intervient fréquemment pour montrer à l’élève les stratégies 
efficaces en lui rappelant d’étudier, d’utiliser son agenda et de prendre des notes de 
cours.  Elle décompose la tâche en étape et laisse le temps aux élèves de faire leurs 
apprentissages en ralentissant le rythme. 
 Enfin, la dernière intersection a lieu pendant la phase postactive des pratiques 
d’enseignement qui permet une autoréflexion sur l’apprentissage réalisé.  Chloro-
phylle considère qu’elle a atteint son but d’apprentissage puisqu’elle est satisfaite du 
résultat de ses élèves.  Elle indique que ses apprentissages professionnels, ses pra-
tiques d’enseignement et l’apprentissage de ses élèves sont liés.  Elle croit que ses 
échecs et ses succès résultent des efforts qu’elle a mis pour apprendre.  Au cours de 
l’année, son état affectif a fluctué passant d’un état plus négatif pour se terminer posi-
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tivement.  Chlorophylle a fait preuve d’adaptativité en recourant à de nouvelles stra-
tégies qu’elle n’avait pas utilisées par le passé pour parvenir à apprendre et à ensei-
gner dans un mode de survie : ralentir le rythme et décortiquer le contenu à ap-
prendre, aller dans une autre direction, utiliser l’humour et faire des liens avec les 
sciences.  Elle semble avoir fait un seul cycle d’apprentissage, mais composé de 
nombreuses étapes déterminées par les apprentissages quotidiens à réaliser. 
 Ce qui ressort des propos de Chlorophylle nous permet de croire qu’il a été 
exigeant de réaliser des apprentissages professionnels en lien avec l’enseignement du 
français aux élèves en difficulté.  Toutefois, nous remarquons une réflexion concer-
nant ses apprentissages, ses pratiques d’enseignement et l’apprentissage des élèves en 
difficulté.  Elle est en mesure de nommer des changements dans ses croyances et dans 
ses pratiques à leur endroit.   
 Nous constatons que les apprentissages de Chlorophylle se sont déroulés 
d’une manière hybride : seule et avec de l’aide.  Seule, elle a réalisé ses apprentis-
sages en lisant, en faisant, en élaborant et en visualisant.  Elle a reçu l’aide d’une col-
lègue, de la direction et de ses élèves.  En avançant à un rythme plus lent, Chloro-
phylle s’assure de pouvoir effectuer les apprentissages avant de les transformer en 
pratiques d’enseignement.  Cela lui permet de décortiquer le contenu pour avoir une 
vue d’ensemble.  Il ressort que Chlorophylle régule ses apprentissages et ses pratiques 
d’enseignement en s’appuyant sur des stratégies qu’elle utilisait comme élève et en 
présumant que ses élèves apprennent comme elle.   
 Les apprentissages réalisés par Chlorophylle se manifestent pendant 
l’ensemble des phases des pratiques d’enseignement : préactive (élaboration de maté-
riel), interactive (prise de conscience de ses erreurs) et postactive (réévaluation de ce 
qui a été fait et prise de conscience de ce qui devrait changer).   
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CINQUIÈME CHAPITRE - MILIEU DE CARRIÈRE - FRÉDÉRIQUE  
APPRENDRE EFFICACEMENT POUR RÉINVESTIR DANS LA PRATIQUE 
Ce chapitre présente les résultats relatifs au deuxième cas, dont le pseudonyme 
est Frédérique, se retrouvant au milieu de sa carrière.  Elle résume sa manière 
d’apprendre comme étant pratique.  Pour organiser l’analyse de ce cas, nous nous 
appuyons à nouveau sur les représentations d’Altet (2002) et de Zimmerman et La-
buhn (2012).   
Le corpus de données recueillies pour le cas de Frédérique, duquel les résultats 
sont tirés, est constitué de trois entrevues (FrA1, FrA2, FrA34) réalisées entre janvier 
et octobre 2013 donnant principalement accès à l’ARA de cette participante.  Pour 
des raisons personnelles au participant, deux entrevues ont dû être regroupées en oc-
tobre 2013 (3
e
 et 4
e
).  À ces dernières, nous ajoutons deux séances d’observation en 
classe (FrO1, FrO2), deux entretiens d’explicitation (FrP1, FrP2), données relatives 
aux pratiques d’enseignement de Frédérique, ainsi que des artefacts (de FrZ1à FrZ20) 
incluant des courriels, des documents remis aux élèves et des notes prises en congrès.  
La première section présente brièvement le profil de Frédérique.  Les autres 
sections du chapitre servent à décrire les phases des pratiques d’enseignement en lien 
avec les phases, les processus et les sous-processus de l’ARA afin de faire ressortir 
les apprentissages professionnels liés aux élèves en difficulté réalisés par Frédérique. 
1.  BRÈVE PRÉSENTATION DU CAS  
Frédérique est une enseignante œuvrant au sein d’une école secondaire pu-
blique fréquentée par un peu plus de 600 élèves.  Ayant débuté sa carrière en 2002, 
elle compte onze années d’expérience en enseignement, passées dans deux écoles 
différentes.  Frédérique est dans la phase du milieu de la carrière.  Après avoir fait des 
études en sciences humaines au cegep, elle a complété un baccalauréat de quatre ans 
en enseignement du français et de l’histoire au secondaire.  Depuis ses débuts profes-
sionnels, elle a toujours enseigné le français. 
164 
 
 
 
En 2012-2013, elle enseigne le français à trois groupes réguliers (FrA1), dont 
un groupe plus faible dans lequel est expérimenté l’enseignement en dyade, un projet-
pilote qui n’a pas été reconduit en 2013-2014 (FrA34).  Cette classe projet-pilote 
compte 22 élèves de 2
e
 secondaire regroupés avec l’appui de deux enseignants dans 
quelques matières, dont le français, sa matière, et les mathématiques, afin de travailler 
de manière plus intensive (FrP1).  Cette classe n’est pas considérée comme une classe 
de cheminement particulier, mais comme un groupe régulier même si 16 élèves sur 
22 ont un plan d’intervention, soit 72% des élèves du groupe (FrP1; FrO1).  Dans 
cette recherche, nous nous attardons à ce groupe particulier.   
Frédérique est mère de trois enfants d’âge scolaire.  Elle travaille à plein temps 
et accomplit les tâches quotidiennes des familles québécoises contemporaines, de 
concert avec son conjoint.  Pour elle, le fait d’apprendre en contexte professionnel est 
tributaire de sa réalité familiale.  Le manque de temps a été nommé comme une rai-
son qui affecte le choix et l’organisation de ses apprentissages professionnels alors 
qu’au cours de sa formation initiale, elle avait du temps pour apprendre (FrA1).      
Elle dit apprendre d’une manière qu’elle qualifie d’« auditive », de « séquen-
tielle », de « logique », de « pratique », de « concrète » et « allant à l’essentiel » 
(FrA1, FrA34).  Pour apprendre, elle préfère avoir un « fil conducteur » et non des 
« tranches de vie », qui consiste à « avoir des gens autour de la table qui parlent de 
leur vécu, de leurs perceptions, de leurs sentiments » (FrA1).  Élève performante, elle 
n’a pas eu de difficultés à l’école, maximisant « son temps » pour n’avoir rien à faire 
après les cours et étudiant à peine (FrA1, FrA34).  Même si elle souhaitait enseigner à 
des élèves « d’élite du 2e cycle », elle est enseignante-ressource auprès d’élèves en 
difficulté et elle souhaite les aider (FrA34).  Les apprentissages professionnels se dé-
roulant dans d’autres contextes que celui de cette recherche laissent entrevoir qu’ils 
sont essentiellement orientés vers un réinvestissement à court terme dans ses pra-
tiques d’enseignement et vers un changement chez ses élèves.  Frédérique nomme les 
caractéristiques des élèves en difficulté : ils ne sont pas « autonomes », « ne savent 
pas où sont leurs affaires », ont besoin d’être « recadrés et recentrés », ne sont pas 
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soutenus à la maison, ne vont pas en récupération et sont souvent absents (FrA1, 
FrP1, FrO1).  Les besoins qu’elle identifie chez ses élèves impliquent qu’il faut pré-
voir une « plus longue phase d’activation des connaissances », répéter, donner des 
extensions pour la remise des travaux et même aller les chercher au casier avec les 
élèves (FrP1).  Au travail, elle recherche de la formation soutenant son enseignement 
aux élèves en difficulté.   
2.  INTERSECTIONS DES PHASES DES PRATIQUES D’ENSEIGNEMENT 
ET DE L’ARA 
Les résultats indiquent également que Frédérique débute un apprentissage pro-
fessionnel en lien avec l’adaptation de ses pratiques d’enseignement aux besoins et 
aux caractéristiques des élèves en difficulté au cours de phases postactives précédant 
l’apprentissage ciblé.  C’est souvent un problème issu de sa pratique qui agit comme 
élément déclencheur de l’apprentissage.   
Dans le cas de Frédérique, nous constatons que l’apprentissage professionnel 
se déroule à quatre moments correspondant à des intersections entre des phases des 
pratiques d’enseignement et de l’ARA : a) phases postactive (ens.) précédant 
l’apprentissage et de planification (ARA) alors qu’elle détermine son apprentissage; 
b) phases préactive (ens.) et de contrôle d’exécution (ARA) alors qu’elle apprend en 
élaborant ses cours; c) phases interactive (ens.) et de contrôle d’exécution (ARA) 
alors qu’elle réalise des erreurs commises pendant son enseignement et apprend de 
ces dernières de même que d) phases postactive (ens.) et d’autoréflexion (ARA) alors 
qu’elle pose un regard sur ce qu’elle a appris et sur ses pratiques d’enseignement.  
Dans la prochaine sous-section, nous examinons l’intersection existant entre 
les phases postactive précédant l’apprentissage et celle de la planification de l’ARA.    
2.1  Phase postactive des pratiques d’enseignement précédant l’apprentissage  
et phase de planification de l’ARA 
Frédérique décide de faire des apprentissages professionnels à la suite des 
quelques phases postactives de ses pratiques d’enseignement s’étant déroulées au 
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cours des derniers mois précédant la recherche.  Sa réflexion lui permet de déterminer 
un apprentissage spécifique en lien avec les élèves en difficulté présents dans sa 
classe projet-pilote.   
Nous croyons que Frédérique accomplit deux cycles d’apprentissage.  Le 1er  
cycle d’apprentissage se déroulerait de janvier à mars et, le 2e, d’avril à mai.  Selon 
nous, le 2
e
 cycle débute lorsque Frédérique termine sa formation formelle en lecture 
et débute l’accompagnement informel.  C’est également le moment où ses apprentis-
sages avec le TNI semblent plafonner.  Cela semble affecter son autoefficacité et réo-
rienter son but d’apprentissage. 
Dans la présente sous-section, nous examinons la phase de planification de 
l’ARA à travers l’analyse de la tâche, l’établissement et l’orientation du but, la plani-
fication stratégique, les croyances motivationnelles, l’autoefficacité de même que 
l’intérêt et la valeur de la tâche.  Nous faisons ressortir ce qui détermine 
l’apprentissage professionnel que Frédérique choisit de réaliser.   
Ce sont les données issues des entrevues portant essentiellement sur l’ARA 
(FrA1, FrA2, FrA34) et l’entretien d’explicitation (FrP1), desquels  sont dégagés les 
résultats présentés ci-dessous.   
2.1.1  Analyse de la tâche 
L’analyse de la tâche recouvre les efforts accomplis pour décortiquer 
l’apprentissage à réaliser en éléments-clés.  Elle consiste à identifier les informations 
qui permettent de dégager la réflexion de l’apprenant conduisant à sa décision de faire 
des apprentissages. 
Trois éléments conduisent Frédérique à faire un apprentissage professionnel : 
a) la composition de sa classe; b) l’écart qui existe entre les besoins de ses élèves et sa 
formation initiale en lecture et c) la présence d’un TNI dans sa classe.  Nous pouvons 
établir que ceci l’amène à faire des apprentissages professionnels.    
167 
 
 
 
Tout d’abord, la composition de sa classe pose un nouveau défi à Frédérique.  
Comme elle est permanente, elle sait déjà, avant le début de l’année scolaire, qu’elle 
enseignera le français en 2
e
 secondaire et ce, à trois groupes dont l’un est un projet-
pilote (FrA1).  En 2012-2013, elle mentionne qu’elle est « vraiment en contact avec 
la clientèle des élèves en difficulté » (FrA1, FrP1).  Même si elle agit comme ensei-
gnante-ressource depuis quelques années, Frédérique considère que « c’est un défi » 
(FrA1).  En effet, elle est passée d’un « enseignement en individuel » à un « ensei-
gnement en groupe », d’interventions en « face à face » à des interventions où elle 
doit « tenir compte de leur expression non verbale pour déterminer leurs difficultés » 
(FrA2).  Elle réalise qu’il lui manque des connaissances pour faire face à ce contexte 
de pratique  (FrA1).   
Elle nomme également l’écart existant entre sa compétence en enseignement 
de la lecture et les besoins des élèves en difficulté.  Frédérique considère que sa for-
mation initiale en enseignement de la lecture ne l’a pas suffisamment préparée à la 
réalité de ses élèves et elle ne se sent pas suffisamment apte à « décortiquer cette 
compétence » avec eux (FrA1).  Dès le début de l’année scolaire 2012-2013, elle 
s’engage dans la formation offerte par le MELS sur le référentiel en lecture qui 
s’échelonne sur quatre rencontres.  Au début de la collecte de données, Frédérique a 
complété les formations de groupe et prévoit avoir d’autres rencontres avec la con-
seillère pédagogique pour élaborer des ateliers de lecture pour ses élèves (FrA1).   
Enfin, Frédérique a un TNI dans sa classe.  Elle ressent comme une « dette » 
le fait d’apprendre à l’utiliser puisqu’elle ne se sent pas vraiment compétente avec 
l’outil (FrA34).  Elle choisit donc de se former en prenant la formation de base don-
née par la commission scolaire (FrA1).  Au début de la collecte de données, elle a 
encore des difficultés à intégrer l’outil dans sa pratique et à trouver des logiciels per-
tinents dans le cadre de son enseignement.  Au-delà du fait qu’elle n’est pas encore 
très à l’aise avec l’outil, c’est le manque de matériel en français qui lui pose pro-
blème.   
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2.1.2  Établissement et orientation des buts 
Frédérique fournit des informations permettant de nommer son but 
d’apprentissage, de le situer dans la compétence professionnelle ciblée, de décrire les 
critères d’atteinte de ce but et d’en déduire l’orientation. 
Dès le départ, nous remarquons qu’elle souhaite apprendre pour aider ses 
élèves en difficulté à réussir leur cours, ce qui influence l’adaptation de ses pratiques 
d’enseignement à cette clientèle.  Son but d’apprentissage se décortique ainsi: a) ap-
prendre sur l’enseignement explicite de la lecture; b) apprendre pour outiller les 
élèves en prévision de leur départ de la classe projet-pilote et c) apprendre à utiliser le 
TNI.  Lors de la première entrevue, Frédérique choisit de combiner les apprentissages 
issus des deux formations qu’elle suit cette année-là : celles portant sur 
l’enseignement de la lecture et sur le TNI.  Frédérique justifie ainsi le choix de son 
but d’apprentissage.  D’abord, l’apprentissage retenu touche directement 
l’enseignement aux élèves puisqu’elle ne fait pas « d’apprentissages professionnels 
pour sa culture personnelle » (FrA1).  De plus, avant la formation sur le référentiel en 
lecture, elle croyait que les stratégies de lecture étaient quelque chose sur lequel elle 
n’avait pas de « contrôle », ni de « poigne » (FrA2).  Elle se dit: « Ça va peut-être me 
donner des outils, à moi qui pensais que je ne pouvais rien faire » (FrA2).  Cette for-
mation lui a été vantée comme pouvant l’aider à soutenir les élèves qui ont des diffi-
cultés à ce niveau (FrA2).   
Ce but d’apprentissage touche trois actions de la troisième composante, « Pré-
senter aux élèves des tâches d’apprentissage, des défis et des rôles dans le groupe-
classe qui les font progresser dans leur cheminement » de la compétence profession-
nelle ciblée dans cette recherche: a) favoriser le développement des compétences de 
communication et de traitement de l’information; b) veiller à ce que les conditions de 
participation aux tâches facilitent la concentration et l’attention et c) utiliser des di-
dacticiels interactifs. 
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Les critères permettant de déterminer si Frédérique a atteint son but 
d’apprentissage sont liés à une amélioration de sa pratique par le biais de ce qu’elle 
voit chez ses élèves : résultats et attitudes plus favorables envers la lecture (FrA1).  
Elle considère que cela va signifier que « ça donne quelque chose » et qu’elle va pou-
voir continuer (FrA1).  Pour déterminer si elle a réussi à actualiser ses apprentissages 
dans sa pratique, elle ajoute qu’elle va questionner les élèves, leur demander des 
tâches simples, avec ou sans les stratégies apprises, « pour vraiment voir s’il y a une 
différence quant aux résultats » (FrA1).  Elle précise qu’elle va prendre en note : a) si 
cela « change quelque chose » quand elle essaie; b) si les résultats sont meilleurs et c) 
si les élèves « se sentent plus compétents » (FrA1).  Frédérique mentionne que, «des 
fois, ça ne donne pas vraiment de résultats si on regarde juste la note, mais si l’élève a 
aimé ça, s’il te demande de recommencer, de prendre le même chemin.  Bien, je me 
dis qu’on y va du côté relationnel, mais je me dis qu’il y a quelque chose » (FrA1).  
Elle souhaite utiliser des critères quantitatifs et qualitatifs pour juger le réinvestisse-
ment de ses apprentissages professionnels dans ses pratiques d’enseignement.  Les 
critères retenus par Frédérique sont distaux, en ce qu’ils se rattachent aux résultats de 
ses élèves et non à elle-même.    
Finalement, l’orientation du but d’apprentissage de Frédérique semble tournée 
vers la maîtrise.  En effet, elle souhaite apprendre pour aider ses élèves à s’améliorer 
en lecture.  Pour ce faire, elle s’attarde aux stratégies de lecture qu’elle doit apprendre 
et aux habiletés requises pour l’utilisation du TNI qu’elle doit maîtriser.  Elle souhaite 
devenir plus compétente dans ces domaines.  Toutefois, nous ne pouvons passer sous 
silence le fait qu’elle apprend également pour atteindre des objectifs de performance 
pour elle-même qui passent par sa capacité à faire réussir ses élèves aux épreuves de 
fin d’année: « L’examen du ministère, c’est sûr que ça repose beaucoup sur moi parce 
que l’autre enseignante, elle, n’a pas enseigné beaucoup en deux.  (…) Donc, 
l’expérience de l’examen du ministère, c’est pas mal moi qui l’ai » (FrP1). 
En résumé, l’établissement du but de Frédérique vise à apprendre à maîtriser 
les stratégies de lecture et le TNI tout en allant chercher des moyens concrets pour 
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l’aider dans ses pratiques d’enseignement auprès des élèves en difficulté.  Elle 
compte réinvestir les apprentissages découlant de ces formations dans ses pratiques 
d’enseignement.  Les critères mentionnés pour attester de l’atteinte de son but 
d’apprentissage sont distaux en ce qu’ils touchent ses élèves par le biais de ses pra-
tiques d’enseignement : résultats de ces derniers et attitude plus positive concernant la 
lecture.  L’orientation du but d’apprentissage de Frédérique se situe dans une optique 
de maîtrise et de performance puisqu’elle veut être plus compétente et ressent la pres-
sion d’être suffisamment compétente pour les faire réussir.  
2.1.3  Planification stratégique 
La planification stratégique consiste à identifier les étapes menant à 
l’apprentissage ainsi que les stratégies prévues pour y parvenir.  
Tout d’abord, au cours de l’automne 2012, Frédérique a suivi deux formations 
formelles : a) référentiel en lecture donnée par des conseillères pédagogiques et b) 
TNI donnée par un technicien en informatique de la commission scolaire.  La forma-
tion sur le référentiel en lecture doit se dérouler en groupe, à quelques reprises.  La 
formation TNI consiste en une formation unique sur l’utilisation de base de l’outil. 
Au début de la collecte de données, Frédérique a reçu le contenu de la forma-
tion sur le référentiel en lecture (FrA1).  Elle prévoit demander aux conseillères pé-
dagogiques de les accompagner, sa collègue et elle, dans l’élaboration d’ateliers de 
lecture pour leurs élèves, ce qui deviendra une formation informelle sous la forme 
d’un accompagnement personnalisé (FrA1).  Elle a également l’intention de réinvestir 
ses apprentissages sur le TNI dans ses ateliers de lecture.  Néanmoins, il n’y a pas de 
formations complémentaires prévues.  Enfin, avec sa collègue, elle vient de s’inscrire 
à différents ateliers sur la lecture présentés par des conférenciers dans le cadre du 
congrès de l’Association québécoise des troubles d’apprentissage (AQETA) (FrA1).  
Elle planifie le choix de ses ateliers de la même façon que pour le congrès de  
l’Association québécoise des professeurs de français (AQPF) : lecture des résumés 
d’ateliers et choix en fonction des retombées possibles dans sa pratique (FrA1).  Nous 
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constatons ici que la planification des apprentissages s’organise autour de formations 
formelles et informelles.  
Les étapes, conduisant à l’apprentissage ciblé, incluent les démarches auprès 
de la direction pour obtenir l’autorisation et l’inscription à différents ateliers du con-
grès de l’AQETA.  Nous constatons qu’il s’agit d’une description des étapes adminis-
tratives à remplir plutôt que des étapes conduisant à l’apprentissage comme tel.   
2.1.4  Croyances motivationnelles 
Les croyances motivationnelles de Frédérique sont celles qui lui permettent de 
rester engagée dans ses apprentissages.  Elles peuvent être négatives lorsqu’elles af-
fectent l’engagement dans l’apprentissage ou positives si elles le soutiennent.   
 Tout d’abord, ce qui nuit à son engagement, c’est l’impression: a) que ce 
qu’elle apprend ne l’aide pas à mieux faire ce qu’elle faisait avant et b) que l’énergie 
investie pour apprendre n’est « pas rentable » (FrA1).  Ses apprentissages sur le TNI 
sont touchés par ce manque de conviction.  Frédérique mentionne qu’elle est « encore 
en recherche de ce potentiel-là » (FrA34).  Le fait de ne pas le trouver entraînera, 
dans les mois suivants, un retrait des apprentissages à ce niveau.   
 Par ailleurs, ce qui aide Frédérique à rester engagée dans ses apprentissages se 
retrouve dans les modalités de formation : a) apprentissage dans des formations for-
melles complétées par des formations informelles; b) étalement dans le temps du sou-
tien et c) accessibilité des ressources en dehors des moments de formation (FrA2).  
Elle mentionne être plus disposée à faire des apprentissages le matin, alors que son 
niveau de concentration est plus élevé (FrA2).  Elle favorise les apprentissages à 
l’école car, à la maison, les enfants sont une « source de distraction » (FrA2). 
 Frédérique croit que le fait d’être deux enseignantes dans le projet a soutenu 
son engagement dans ses apprentissages et dans le changement de ses pratiques.  Ain-
si, elle avance, concernant la formation sur le référentiel en lecture, que « si j’étais 
seule dans ma classe, (…) je chercherais autre chose à faire.  Mais, ma collègue y 
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croit mordicus, elle.  Même sans critères, sans résultats pour valider, elle est convain-
cue. Et je sais qu’elle va me talonner pour qu’on continue jusqu’à la fin d’année. 
Donc, c’est sûr que je vais continuer »(FrA1).  La conviction et l’acharnement de sa 
collègue à garder le cap jusqu’à la fin de l’année influencent la motivation de Frédé-
rique.  Plus tard, pendant ses apprentissages, Frédérique mentionne qu’elle doit être 
convaincue de ce qu’elle fait pour maintenir ses apprentissages, autant en lecture que 
pour le TNI (FrA34).   
 La conseillère pédagogique a également soutenu son engagement dans ses ap-
prentissages.  Ainsi, lorsque cette dernière lui a proposé de compiler les résultats aux 
tests, cela a été positif : « Moi, j’ai trouvé ça le fun et ça a ajouté à ma motivation.  
Puis, elle y croit tellement qu’elle me suit, elle continue, elle s’informe » (FrP1).  
2.1.5  Autoefficacité 
L’autoefficacité est l’ensemble des croyances concernant sa capacité à faire un 
apprentissage ou les limites qu’elle perçoit concernant le fait d’y parvenir.  
 Tout d’abord, sur le plan de la lecture, Frédérique ne croyait pas être en me-
sure de faire des apprentissages à ce niveau (FrA1).  Toutefois, elle semble considérer 
qu’elle a su résoudre son problème grâce à la formation qu’elle a reçue (FrA34). 
Par contre, les apprentissages concernant le TNI ne servent pas Frédérique.  
Au début de la collecte de données, après la formation de base reçue, nous constatons 
que Frédérique ne se sent toujours pas compétente avec le TNI et ne croit pas pouvoir 
parvenir à faire un apprentissage pour l’aider à utiliser l’outil dans sa pratique.  
« Comme je ne suis pas habile avec le TNI, je suis toujours en doute (…).  Mais, ça, 
c’est vraiment parce que j’ai une insécurité avec cette « bébelle ».  Comme je ne la 
connais pas… Pourtant, je l’ai pratiqué avant » (FrA34).  Elle ajoute : « Tu vois, ça 
me stresse et c’est un stress de plus que je ne veux pas que mes élèves sentent.  Ça, 
c’est sûr » (FrA34).  Nous constatons son manque d’aisance, même si elle a fait des 
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apprentissages, préparé sa leçon à l’avance et s’est pratiquée sur l’outil.  Cela va af-
fecter son autoefficacité en l’amenant à abandonner les apprentissages à ce niveau. 
En ce qui concerne les apprentissages concernant les élèves en difficulté, Fré-
dérique croit être en mesure de faire les apprentissages nécessaires à ce niveau.   
2.1.6  Intérêt et valeur accordés à la tâche 
L’intérêt et la valeur accordée à la tâche sont liés au fait que Frédérique consi-
dère que l’apprentissage à réaliser est important pour elle.  
Tout d’abord, nous constatons que Frédérique fait des choix guidés par son  
éthique personnelle quant aux formations professionnelles qui lui sont octroyées.  En 
examinant ce que Frédérique pense de ses collègues qui vont en congrès et qui ne se 
présentent pas aux ateliers, nous pouvons déduire que c’est quelque chose qu’elle ne 
fait pas puisqu’elle trouve que « c’est assez ordinaire » (FrA34).  De plus, la recon-
naissance témoignée par la direction par le paiement et la libération pour des forma-
tions amène Frédérique à vouloir « être rentable » et ne pas se « faire payer à rien 
faire » (FrA34).  Frédérique accorde donc une valeur au fait d’être envoyée en forma-
tion.   
 Par ailleurs, Frédérique mentionne s’inscrire à une formation pour répondre à 
un besoin ou à un problème.  Si celui-ci persiste, elle persistera aussi.  Lors de la der-
nière entrevue, elle revient sur la formation sur le TNI en mentionnant qu’elle s’est 
inscrite à la deuxième formation sur le TNI « parce que mon problème n’est pas ré-
glé.  Dans ma tête, (…) il faut que je l’intègre, mais ça ne marche pas.  (…)  
J’aimerais mieux ne pas y aller.  J’y vais parce que je me dis qu’à un moment donné, 
ça va débloquer, je vais trouver quelque chose d’intéressant » (FrA34).  Malgré un 
pâle intérêt pour l’outil, elle maintient ses efforts dans le but d’être plus compétente.  
Elle mentionne être en recherche d’intérêt. 
Pour conclure cette sous-section, nous avons vu que les phases postactives des 
pratiques d’enseignement précédant l’apprentissage ciblé possèdent une intersection 
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avec la phase de planification de l’ARA.  Nous relevons que l’analyse de la tâche 
dépend d’événements externes (composition de la classe, précarité de la classe projet-
pilote et présence d’un TNI) et internes (écart entre sa formation initiale en lecture et 
les besoins de ses élèves).  C’est donc la nécessité de satisfaire à une norme liée au 
contenu de son cours (réussite de l’épreuve obligatoire) et de maîtriser un outil (TNI), 
mais aussi son désir d’aider les élèves en difficulté, qui structurent un triple niveau à 
son but d’apprentissage professionnel.  Les critères retenus pour attester de l’atteinte 
du but d’apprentissage sont distaux : amélioration des résultats et de l’attitude des 
élèves en lecture.  L’orientation des buts en est un de maîtrise, même si Frédérique est 
également préoccupée par sa propre performance qui a un impact sur celle des élèves.  
La planification stratégique est tributaire des modalités de formation déterminées par 
des agents externes : commission scolaire, conseillère pédagogique du MELS et con-
grès.  Elle a donc à faire la demande à la direction de son école et à se présenter aux 
différents moments de formation prévus.  Les croyances motivationnelles touchent de 
près à ses besoins de formation, tant sur le plan des modalités que du moment.  Elle a 
plus de chance de rester motivée dans ses apprentissages si la formation est formelle 
ou informelle.  Frédérique a également besoin de croire que ce qu’elle apprend amé-
liore sa pratique, que ce qu’elle fait est mieux qu’avant et ne requiert pas plus 
d’énergie.  Si cette impression n’est pas là, la présence d’une collègue, partageant le 
même projet, peut compenser son absence de conviction à poursuivre ses apprentis-
sages.  Les indicateurs, fournis par la conseillère pédagogique, soutiennent également 
la motivation à apprendre de Frédérique.  L’autoefficacité varie selon la nature de 
l’apprentissage à réaliser.  En ce qui concerne la lecture, Frédérique n’est pas con-
fiante de pouvoir faire un apprentissage.  Toutefois, les formations, formelle et infor-
melle, la confortent dans ses croyances qu’elle peut apprendre à ce niveau.  En ce qui 
concerne le TNI, une fois la formation formelle terminée, Frédérique ne se sent pas 
plus compétente avec l’outil et elle ne croit pas être en mesure de faire, seule, un ap-
prentissage à ce niveau.  Elle suspend donc ses apprentissages et son enseignement 
utilisant le TNI.  En ce qui concerne les élèves en difficulté, les formations reçues 
antérieurement ont renforcé sa conviction de pouvoir faire un apprentissage concer-
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nant la clientèle.  Même si l’intérêt n’est pas là initialement pour un objet 
d’apprentissage, le fait que cela réponde à un problème de sa pratique suffira à main-
tenir son engagement.  De plus, si elle est inscrite à une formation, même si elle finit 
par perdre de l’intérêt, elle y restera pour toute sa durée, car elle est consciente de son 
éthique personnelle et de la reconnaissance professionnelle qui y est rattachée.  Les 
apprentissages doivent être pratiques et concrets tout en limitant la perte de temps.   
La prochaine section traite d’une autre intersection, celle entre les phases 
préactive des pratiques d’enseignement et de contrôle d’exécution de l’ARA, qui se 
déroule pendant l’apprentissage. 
2.2  Phase préactive des pratiques d’enseignement au cours de l’apprentissage 
et  phase de contrôle d’exécution de l’ARA 
Dans cette sous-section, nous remarquons une nouvelle intersection entre la 
phase préactive des pratiques d’enseignement et la phase de contrôle d’exécution de 
l’ARA.  La phase préactive correspond à la planification de l’enseignement et la 
phase de contrôle d’exécution correspond aux processus qui interviennent lors des 
efforts d’apprentissage, affectant la concentration et la performance.  De manière gé-
nérale, quant à la planification de son enseignement, Frédérique mentionne que le fait 
d’enseigner en dyade demande plus de préparation et de gestion (FrP2).  Cela change 
la coordination, les choix à faire et la communication entre les enseignants (FrP2).  
Les deux enseignantes se demandent constamment quel est le meilleur choix à faire : 
être ensemble ou séparées dans la classe (FrP2).      
Dans la présente sous-section, nous examinons aussi la phase de contrôle 
d’exécution de l’ARA à travers l’autocontrôle, l’utilisation des stratégies, l’auto-
observation/ autojugement et la gestion métacognitive.  Nous faisons ressortir les 
éléments qui décrivent l’apprentissage professionnel réalisé par Frédérique.   
Les données analysées ici proviennent des entretiens d’explicitation portant 
sur les séances d’observation (FrP1), des compléments d’information tirés des entre-
vues (FrA1, FrA34) et des artefacts, documents préparés pour le cours (FrZ10).  
176 
 
 
 
2.2.1  Autocontrôle 
Comme il a été mentionné précédemment, l’autocontrôle implique la mise en 
œuvre des stratégies d’apprentissage prévues pendant la phase de planification de 
l’ARA et correspond aux actions soutenant le déploiement de ces stratégies.  
Au début de la collecte de données, Frédérique prévoyait utiliser la portion 
de contenu de la formation en lecture pour élaborer des ateliers pour ses élèves.  Elle 
s’attendait à être soutenue par les conseillères pédagogiques et à travailler en collabo-
ration avec sa collègue enseignante.  Elle avait également l’intention d’utiliser ses 
apprentissages antérieurs concernant le TNI pour préparer ses ateliers de lecture.  
Enfin, elle prévoyait aller au congrès de l’AQETA pour aller chercher des informa-
tions complémentaires sur l’enseignement de la lecture aux élèves en difficulté.     
Frédérique semble utiliser les stratégies prévues au cours de la phase de plani-
fication.  Nous constatons que ses stratégies d’apprentissage sont déployées comme 
prévu  en lien étroit avec la phase préactive des pratiques d’enseignement et orientées 
vers la préparation d’ateliers de lecture, comme l’illustre la prochaine sous-section. 
2.2.2  Utilisation des stratégies 
Ce processus recouvre les stratégies que Frédérique utilise pour réaliser ses 
apprentissages.  Dans son cas, les stratégies d’apprentissage sont étroitement liées aux 
modalités des formations : recherche d’aide plutôt que d’informations, maximisation 
du temps, transformation des apprentissages en activités d’enseignement, rétroactions 
et confrontation des idées, visualisation du cours à donner.     
D’abord, nous notons que Frédérique utilise essentiellement la recherche 
d’aide auprès de ressources extérieures : conseillers pédagogiques, technicien infor-
matique, conférenciers et collègues.  Elle préfère cette stratégie à d’autres, plus soli-
taires et autodidactes.  Ainsi, pour apprendre à utiliser le TNI, une fois la formation 
formelle terminée, Frédérique n’a pas de ressources pour la seconder (FrP1).  Pour 
poursuivre ses apprentissages, elle utilise une stratégie d’apprentissage moins natu-
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relle pour elle, soit la recherche d’informations.  Elle cherche, par elle-même, les sites 
où « je peux aller lire sur ça, comme un guide d’utilisation.  Mais, je n’ai pas le temps 
pour ça. Je trouve ça plate parce que j’aurais aimé enjoliver, embellir, améliorer ce 
document-là et je ne sais pas comment » (FrP1).  L’accès limité aux ressources hu-
maines compétentes et la complexité des démarches pour en obtenir l’amènent se 
« débrouiller » seule en demandant de l’aide à un collègue qui a suivi la même forma-
tion.  Comme il ne travaille pas sur « les mêmes affaires », « il ne sait pas les ré-
ponses » (FrP1).  Frédérique considère que cela ne l’aide pas vraiment. 
Puis, Frédérique utilise les stratégies d’apprentissage visant à maximiser son 
temps.  Elles sont soutenues par la formation formelle.  Celle sur le référentiel en lec-
ture se déroulait pendant des périodes de libération, les « après-midi » (FrA1), pen-
dant ce que la conseillère qualifiait de « temps de qualité » (FrA34).  Les formatrices 
préféraient utiliser ces moments, car elles ne souhaitaient pas « avoir des cadavres » 
en formation (FrA34).  De plus, elles affirmaient, qu’après 16 h, il faut mettre fin à la 
formation (FrA34).  Frédérique trouve que ce contexte d’apprentissage, « c’est vrai-
ment pertinent et important » (FrA34).  En effet, elle constate qu’il est difficile de 
concilier les apprentissages en dehors des heures de classe : « À quel moment, est-ce 
que je prends ce temps-là?  Là, il faut que je tasse autre chose : soit du temps famille 
ou du temps travail » (FrA34).   Elle ajoute que les formations en après-midi empê-
chent « l’enseignant de penser aux cours qui ont lieu après le dîner » et lui permettent 
de « se concentrer sur ce qui est enseigné » (FrA34).  Or, la formation en lecture a eu 
lieu en petits groupes et « il y avait beaucoup de tranches de vie (…).  Je veux avoir 
du contenu, je veux aller à l’essentiel.  Donc, moi, ça ne répond pas parce que le pro-
cessus est trop long et j’ai l’impression de perdre mon temps » (FrA1).  Ses stratégies 
ressemblent à celles utilisées dans d’autres contextes d’apprentissage, dont celles 
lorsqu’elle était élève, où elle maximisait le temps pour ses apprentissages 
 La formation sur le TNI, quant à elle, ne possède pas les mêmes modalités 
temporelles puisqu’elle a eu lieu pendant une journée pédagogique, ce qui est « moins 
gagnant » pour elle, car cela « empiète sur le travail de préparation des cours » 
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(FrA34).  Mais, cette formation était « très condensée, de 13 h à 16 h, un quinze mi-
nutes de pause, avec un plan de cours bien détaillé », ce qui était positif même s’il y 
en « avait trop qui essayaient d’inclure des tranches de vie » (FrA1).   
 Par ailleurs, Frédérique utilise des stratégies d’apprentissage lui permettant de 
transformer ses apprentissages en pratiques d’enseignement.  Ainsi, à la fin de la for-
mation formelle en lecture, Frédérique et sa collègue ont demandé à la formatrice du 
« concret » (FrA1).  C’est à partir de ce moment qu’elles ont demandé un accompa-
gnement plus personnalisé qui leur a été accordé.  Au début de la collecte de données, 
Frédérique se retrouve donc dans une formation informelle avec une ressource qu’elle 
qualifie d’« hyper-compétente » qui les aide à élaborer des ateliers de lecture (FrA1).   
 Frédérique se préoccupe de transformer ses apprentissages sur l’enseignement 
explicite de la lecture en activités d’apprentissage pour les élèves (FrP1).  Ainsi, au 
départ, Frédérique mentionne que la formation reçue portait sur les types de questions 
à partir de l’approche utilisée au primaire : les questions carrées (repérage), triangles 
(inférence) et cercles (élaboration) (FrZ5).  Elle ajoute qu’avant d’avoir eu les après-
midi pour élaborer les ateliers avec la conseillère, elle n’avait que les symboles,  pas 
« de références » et pas « documents » (FrP1), ce qui implique que « pour bâtir mes 
affaires, c’est vraiment juste par déduction, avec ce que j’avais vu dans le référen-
tiel » (FrP1) que cela se faisait.  Le fait d’avoir un schéma l’aide à structurer ses ate-
liers de lecture pour les élèves, même si elle est seule avec sa collègue.   La venue de 
la conseillère pédagogique lui permet d’aller plus loin et répond à ses besoins 
d’actualiser ses apprentissages en situations d’enseignement.  Les échanges lui per-
mettent de recevoir des rétroactions sur ses apprentissages : « Est-ce correct ce qu’on 
fait ou on refait encore la même chose qu’on faisait?  Donc, (…) on a construit en-
semble (…): « Est-ce correct ça? ». « Non, non.  Ça, ce n’est pas ça.  Tu devrais ex-
pliciter telle ou telle chose » (FrP1).   
Une autre stratégie d’apprentissage que Frédérique considère comme très ai-
dante implique la confrontation des idées (FrA34).  Elle précise que, seule, elle peut 
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penser que « c’est correct, mais il n’y a personne pour te le dire, si c’est correct ou 
pas.  Je pense que je serais retombée plus vite dans mes vieilles habitudes parce qu’on 
était comme le chien de garde l’une de l’autre » (FrA34).  Le fait de discuter leur 
permettait de confronter leurs idées : « « Hum.  Il me semble que ce n’est pas très 
nouveau ».  « Ah! Non! Pourquoi? » C’est sûr que c’est long et que c’est demandant, 
mais, pour changer une pratique, moi, j’ai trouvé ça très aidant, d’être jumelée avec 
quelqu’un et de pouvoir confronter nos [idées] » (FrA34).  « C’est comme ça qu’on 
confrontait » (FrA34) : Frédérique arrivait avec une activité d’enseignement et de-
mandait à sa collègue : « Penses-tu que c’est correct dans la philosophie du référen-
tiel? Est-ce que j’ai été assez explicite dans tout? » (FrA34).  Sa collègue pouvait lui 
répondre et lui montrer des trucs, lui mentionnant qu’elle allait trop vite sur une partie 
du contenu ou qu’il serait préférable de diviser une question en segments (FrA34).   
 La dernière stratégie d’apprentissage mentionnée par Frédérique est utilisée 
lorsqu’elle prépare son cours et consiste à visualiser le « chemin » qu’elle va emprun-
ter quand elle va le donner.  Elle « anticipe les questions », pense aux difficultés, or-
ganise dans sa tête le trajet qui va lui permettre de partir « de là » et qui va l’« amener 
là » (FrA34).  Pendant qu’elle donne le cours, les élèves vont faire des pop-up, suivre 
« des sentiers qui bifurquent du chemin principal » (FrA34).  Elle précise que, comme 
elle n’est pas « une élève en difficulté » et qu’elle ne l’a jamais été, ses élèves lui sor-
tent parfois des points qu’elle n’avait pas prévus : «Autant, des fois, j’en anticipe pas 
mal; d’autres fois, (…) c’est ça, c’est vraiment d’aller voir dans leur tête : « Quelles 
sont les erreurs qu’ils font, de connexion, avec ce que moi j’ai dit » (FrA34).  Cette 
stratégie lui permet de prévoir ce qu’elle doit maitriser pour donner son cours. 
2.2.3  Auto-observation/ auto-enregistrement 
L’auto-observation/ auto-enregistrement, comme nous l’avons mentionné pré-
cédemment, correspond aux méthodes et aux moyens utilisés par Frédérique pour 
suivre sa performance et ses apprentissages. 
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En ce qui concerne ces processus, nous n’avons pas d’informations concernant 
les apprentissages sur le référentiel en lecture et sur le TNI.  Nous pouvons cependant 
déduire que Frédérique effectue des apprentissages puisqu’elle est en mesure de les 
relater de manière assez précise et offre une analyse de ceux-ci.  Toutefois, les notes 
prises au congrès de l’AQETA et les entrevues nous permettent de décrire ce proces-
sus chez Frédérique. 
Tout d’abord, en consultant les notes prises dans les ateliers de l’AQETA 
(FrZ10), nous constatons trois choses.  Tout d’abord, les notes sont très épurées (9 
pages pour 10 conférences).  Puis, on y retrouve diverses informations qui ont attiré 
l’attention de Frédérique.  Dans ces notes, il y a : a) des statistiques (« 90% confusion 
sons »; « la prévalence des dyslexiques ayant un QI >130 est de 12% pop générale = 
2,5% »); b) des énumérations (« difficultés rapportées : confond des sons/mots qui se 
ressemblent; réussit mieux en individuel; pauvre estime de soi, anxiété »); c) des pra-
tiques à privilégier (« comprendre avec l’enfant », « poser des feutres – pattes de 
chaises », « l’imiter », « contact visuel important », « reformulez, renforcez, renver-
sez les rôles »); d) des interrogations (« Comment peux-tu transformer ton TDA/H → 
en forces »); e) des noms d’auteurs (« Germain Duclos », site du congrès de 
l’AQETA); f) de la personnalisation (« Tu dois te choisir des moyens à toi pour te 
centrer; Cédric », « Pourri comme atelier ») et g) des rappels personnels (« Notre 
rôle : empowerment →mise en force »).  Enfin, nous notons la présence de marqueurs 
de modalités précisant l’intensité donnée par Frédérique aux mots: a) surlignements 
simple et double (« sons »,  « D’abord », « centrale »; « check moment », « tout », 
« le choix »,  « choisir »; « automatiques », « mots », « lents »); b) l’ajout d’énoncés 
dans la marge de la feuille (« Réflexion →utilisation agenda »; « avoir tout le maté-
riel prêt sur le bureau avant de travailler ») et c) l’ajout de précisions sous le mot 
(« malléable dans la relation affective »; « commentaires non pertinents »).  Ces in-
formations laissées en marge, nous informe sur les réflexions qu’elle a eues au cours 
du congrès et les idées qui surgissent concernant ces informations nouvelles.  
181 
 
 
 
2.2.4  Gestion métacognitive 
La gestion métacognitive est le processus qui consiste à suivre mentalement 
les processus cognitifs mis en œuvre et les résultats produits pendant la phase de con-
trôle d’exécution.  Elle est associée à la phase préactive des pratiques d’enseignement 
en ce que le suivi décrit par Frédérique touche directement la planification des cours 
donnés ultérieurement.  En effet, Frédérique souligne que ce qu’elle apprend doit 
pouvoir se réinvestir directement dans ses pratiques d’enseignement auprès de ses 
élèves.  Elle mentionnait initialement procéder par une démarche concrète et pratique. 
De manière plus explicite, Frédérique détaille les stratégies utilisées pour ap-
prendre au congrès de l’AQETA, ce qui nous renseigne sur cette façon de procéder :  
Lorsque je suis là, dans l’atelier, je fais constamment du transfert pen-
dant qu’il parle.  Je prends des notes : je pourrais faire ça, je pourrais 
revenir là-dessus.  Tu sais, je suis vraiment toujours active.  Dans ma 
pratique.  J’apprends pour ma pratique.  Donc, pendant qu’il parle, je 
suis constamment en train de faire des liens.  C’est sûr que, quand ils 
vont décrire la problématique; bien, moi, je vais voir des visages.  
Avec lui, je vais pouvoir faire ça de même… Puis, tout de suite en re-
venant, et je suis sûre que ma collègue va faire pareil…Bien, on va 
mettre en pratique, on va essayer de faire quelque chose pour voir si on 
y est allé là pour quelque chose.  (…) Quand on va revenir, on va être 
prêtes à commencer quelque chose.  Je suis convaincue qu’on va s’en 
parler (…) : « OK! Toi, qu’as-tu appris? » et « Qu’est-ce qu’on pour-
rait faire avec ça ».  « Ah! OK.  On pourrait faire une activité », « OK.  
On prend des notes », « OK.  Tu te charges de ça » (…).  Je m’attends 
à sortir de là avec des cours montés, ou presque (FrA34). 
Nous constatons qu’elle mentionne procéder à une « transformation immédiate » 
(FrA34) des contenus en « une activité pour les élèves » ou en une « intervention à 
faire » avec ceux-ci (FrA34).  Le fait d’être deux, pour en discuter et préparer des 
activités d’enseignement, semble soutenir sa motivation.   
Pour conclure, la phase de contrôle d’exécution, chez Frédérique, lie étroite-
ment l’ARA et les pratiques d’enseignement en ce que l’apprentissage professionnel 
vise un réinvestissement dans les pratiques d’enseignement par le biais d’une trans-
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formation des contenus appris en activités d’enseignement (phase préactive et interac-
tive) et en retour avec la collègue (phase postactive).  Au cours de cette phase, Frédé-
rique reprend essentiellement les stratégies d’apprentissage qu’elle visait utiliser à la 
phase de planification de l’ARA.  Elle détaille cependant ces stratégies en les asso-
ciant aux modalités des formations reçues et aux croyances motivationnelles soute-
nant son engagement dans l’apprentissage : recherche d’aide plutôt que 
d’informations, maximisation du temps, transformation des apprentissages en activi-
tés d’enseignement, rétroactions et confrontation des idées ainsi que visualisation du 
cours à donner.  Les formations reçues par Frédérique ne sollicitent pas uniformément 
ses stratégies d’apprentissage.  Ainsi, d’une formation formelle en lecture avant le 
début de la collecte de données, dont les caractéristiques répondaient moins à ses 
croyances motivationnelles, on passe à une formation informelle répondant mieux à 
ses besoins.  La collaboration avec sa collègue lui a permis de compenser ses baisses 
d’intérêt et de confronter leurs compréhensions de l’enseignement explicite de la lec-
ture.  Sur le plan du TNI, d’une formation formelle répondant à ses croyances motiva-
tionnelles, elle se retrouve sans le soutien d’une ressource compétente pour répondre 
à ses besoins en lien avec ses pratiques d’enseignement.  Frédérique constate donc 
qu’elle a encore des apprentissages à faire et éprouve des difficultés à les actualiser 
dans des pratiques d’enseignement concrètes.  En ce qui concerne les ateliers suivis 
au congrès de l’AQETA, elle a utilisé des stratégies d’apprentissage qui incluait le 
fait de discuter à deux des ateliers et de prendre des notes tout en cherchant comment 
réinvestir ses apprentissages dans ses pratiques d’enseignement.  Elle mentionne 
qu’elle discute avec sa collègue de ce qui a été vu et souhaite préparer des cours à 
partir du contenu.  La préoccupation de ne pas perdre son temps est omniprésente. 
La prochaine sous-section présente l’intersection entre la phase interactive des 
pratiques d’enseignement et la phase de contrôle d’exécution de l’ARA.     
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2.3  Phase interactive des pratiques d’enseignement au cours de 
l’apprentissage et phase de contrôle d’exécution de l’ARA 
La phase interactive correspond aux pratiques d’enseignement réalisées en 
présence des élèves alors que la phase  de contrôle d’exécution de l’ARA correspond 
aux processus intervenant lors des efforts d’apprentissage, affectant la concentration 
et la performance.     
 Cette phase de contrôle d’exécution est examinée ici à travers le processus de 
l’utilisation des stratégies, puisque nous avons de nouvelles informations uniquement 
sur ce processus.  Par ailleurs, nous avons utilisé la grille d’analyse des actions de la 
compétence ciblée pour identifier la manifestation des apprentissages de Frédérique 
dans ses pratiques d’enseignement.  Dans ce contexte, Frédérique met en place des 
pratiques d’enseignement qui touchent cinq actions : a) placer l’élève dans des condi-
tions lui permettant de développer des compétences en matière de communication et 
de traitement de l’information; b) veiller à ce que les conditions de participation aux 
tâches facilitent la concentration et l’attention; c) utiliser des didacticiels interactifs 
consolidant les notions préalables; d) lui rappeler des tâches semblables qu’il a déjà 
accomplies et lui permettre de réinvestir les apprentissages antérieurs et e) intervenir 
fréquemment pour montrer à l’élève les stratégies efficaces et le mettre en garde 
contre les stratégies peu appropriées.   
Ce sont les entrevues (FrA1, FrA2, FrA34), les entretiens d’explicitations 
(FrP1, FrP2), les séances d’observation (FrO1, FrO2) de même que des artefacts 
(FrZ16, FrZ18), desquels sont dégagés les résultats suivants.    
2.3.1  Utilisation des stratégies 
Les stratégies d’apprentissage utilisées par Frédérique au cours de la phase in-
teractive s’ajoutent à celles présentées à la sous-section précédente.  Elles incluent la 
confrontation des pratiques par l’observation et les discussions entre collègues. 
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Tout d’abord, la confrontation de ses pratiques avec celles de sa collègue 
l’aide à apprendre sur le plan professionnel.  Ainsi, lorsqu’elles ont eu à présenter 
leur atelier de lecture aux élèves, Frédérique a beaucoup appris en observant sa col-
lègue présenter avant elle, « C’était elle, le modèle, (…) parce qu’elle n’a pas peur de 
se lancer (…), j’ai plus été témoin.  (…) En la voyant, il y a des trucs que je modi-
fiais.  Je me disais : « Mmm, j’irais peut-être un peu plus vite là-dessus ».  Donc, en 
le refaisant une deuxième fois, j’avais des choses de plus, j’avais vu des trucs que 
j’aurais changés »  (FrA34).  L’apprentissage professionnel par l’observation des pra-
tiques de sa collègue est donc une stratégie d’apprentissage retenue par Frédérique 
pour formaliser son apprentissage de l’enseignement explicite de la lecture. 
De plus, la fréquence des discussions entre les deux a également été une stra-
tégie d’apprentissage positive puisqu’elle a permis de maintenir une régularité dans 
les échanges.  « Nous, (…) on se voit tous les jours, une fois par jour, au moins une 
heure.  (…) Par semaine, on allait se chercher au moins une bonne heure pour travail-
ler ensemble » (FrA34).  Le travail qu’elles faisaient ensemble se déroulait informel-
lement.  Elles s’échangeaient des activités et se vérifiaient mutuellement: « Là, on 
regarde rapidement.  C’est sûr qu’en classe, c’est plus rapide. (…)  Il y en a une qui 
gère un peu plus, une fois que la tâche est amorcée; l’autre est quand même plus libre.  
On pouvait s’échanger des trucs comme ça, beaucoup par Internet aussi » (FrA34). 
Cette accessibilité et la régularité des discussions ont soutenu ses apprentissages. 
2.3.2  Placer l’élève dans des conditions lui permettant de développer des compé-
tences en matière de communication et de traitement de l’information  
La première action de la composante ciblée vise à favoriser le développement 
des compétences en matière de communication et de traitement de l’information.  
Pour ce faire, Frédérique élabore du matériel adapté, leur demande de se justifier, 
vérifie les travaux et les évaluations des élèves, offre des activités variées, fait les 
exercices avant de les donner à ses élèves et utilise la terminologie appropriée. 
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2.3.2.1 Élaborer du matériel adapté 
Au cours de la 1
re
 séance d’observation, Frédérique utilise le TNI en petits 
groupes et fait la même activité avec chacun des trois groupes ainsi constitués (FrO1).  
Elle lit le texte, pose les questions à l’oral et lit les choix de réponse apparaissant à 
l’écran du TNI (FrO1).  Elle précise que, plus les textes avancent, plus ils sont diffi-
ciles puisqu’ils sont rédigés en « français de France » (FrO1).  Lors du 1er entretien 
d’explicitation, elle mentionne que ce sont ces exercices qui sont disponibles pour le 
TNI (FrP1).  Nous constatons que certaines questions sont très faciles pour les élèves 
alors que d’autres sont plus ardues, que ce soit à cause du vocabulaire spécifique ou 
parce qu’ils font de l’interprétation.  Lorsque le mot est difficile, elle les accompagne 
dans sa contextualisation.  Par exemple, la spingola est soit : « a) une fessée, b) des 
félicitations ou c) une indigestion » (FrO1).  Elle les amène à déduire qu’il s’agit 
d’une fessée.  À la fin de l’atelier, elle mentionne aux élèves qu’ils auront droit à la 
feuille « carré-triangle-cercle », à l’examen, et leur répète de s’aider des mots qui 
réfèrent aux questions (FrO1).   
Or, lors de la 2
e
 séance d’observation, Frédérique a élaboré un document sur la 
théorie en poésie (FrZ16).  Chacun des éléments théoriques est introduit par une 
question : « Qu’est-ce que les types de sonorité et les figures de style ? » ou « Qu’est-
ce que la versification? » (FrZ16).  Ensuite, elle donne une définition répondant à la 
question: « Un vers est une suite de mots rythmés et mesurés selon certaines règles, 
servant à mettre du relief et à créer des effets lors de la lecture » (FrZ16).  Elle pré-
sente, au moyen de puces, les différentes possibilités et une définition de ces der-
nières : « Alexandrin → vers de 12 syllabes » (FrZ16).  Ce document est préparé par 
elle et représente ce qu’elle veut enseigner à ses élèves.   
Deux autres documents, sur le TNI, ont été préparés pour travailler les rythmes 
en poésie : « Le Corbeau et le Renard » ainsi que « L’écureuil » (FrZ18).  Ces deux 
documents numériques visent à illustrer la différence de rythme de la versification 
(rythmes lent et rapide).  Pour contourner ses difficultés avec le TNI, elle a préparé 
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des exercices statiques, qui ne sont pas interactifs comme lors de la 1
re
 séance, mais 
qui lui permettent d’utiliser le crayon pour effectuer l’exercice avec eux.   
2.3.2.2 Justifier ses réponses 
Lors de la 1
re
 séance d’observation, elle propose une activité de lecture sur le 
TNI.  Les élèves sont attentifs : ils n’ont pas à écrire, seulement à répondre (FrO1).  
Frédérique pose des questions pour les amener à préciser leur idée (FrO1).  Les élèves 
réalisent parfois qu’ils n’ont pas la bonne réponse.  Par exemple, un élève répond le 
mot « avion » comme moyen de transport et son indice est le déterminant.  Après 
avoir discuté de cet indice avec le groupe, elle fait apparaitre en surbrillance, sur le 
TNI, l’indice qui est le mot « gare » (FrO1).  Elle explique que l’élève aurait dû ré-
pondre « train » et justifier par le mot « gare » (FrO1).  Le fait de procéder à l’oral lui 
permet de les relancer : « Mais, va plus loin, va plus loin » (FrP1).  La plupart du 
temps, elle constate qu’ils « trouvent les réponses. Pourquoi, à l’écrit, il ne me les 
donne pas?  Bien, parce qu’à l’écrit, il n’y a personne qui leur dit : « Va plus loin! 
Continue ».  Tu sais, ils vont vite et ils écrivent un mot.  Puis, quand tu arrives pour 
corriger, il n’est pas là pour t’expliquer sa réponse.  Il n’a pas tous les points » (FrP1). 
Cette façon de faire touche ses apprentissages portant sur l’enseignement explicite de 
la lecture.   
2.3.2.3 Vérifier les travaux et les évaluations des élèves 
 Frédérique mentionne que sa collègue et elle repassent constamment derrière 
les élèves en difficulté pour s’assurer que tout est correct, ce qu’elle ne fait pas dans 
les autres classes (FrA2).  Pendant qu’ils écrivent, elle les ramène à la consigne ou à 
la concordance des temps et leur demande de recommencer en attirant leur attention 
sur ce qui ne fonctionne pas (FrA2).  Cette vérification des travaux et des évaluations 
a un impact sur les résultats des élèves (FrA2).  Elle mentionne qu’elles ne donnent 
pas les réponses, mais des alertes (FrA2).     
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2.3.2.4 Offrir des activités variées 
 Frédérique mentionne que les ateliers en sous-groupes ne sont pas habituels 
pour ces élèves puisqu’habituellement ils reçoivent un enseignement magistral dans 
leurs autres cours.  Les deux collègues préparent « des ateliers un peu du type pri-
maire » (FrA1) où il y avait un choix d’ateliers obligatoires à faire de manière auto-
nome, dans l’ordre que les élèves choisissaient.  Pendant ce temps, elle faisait venir 
les élèves en individuel pour travailler la lecture (FrA1).  Le mystère entourant ce qui 
se passait avec l’enseignante  stimulait la curiosité des élèves : « Ils avaient hâte de 
venir voir : « C’est quoi qu’ils font, eux autres, dans le petit coin là-bas? ».  C’est 
parce que ce n’est pas comme d’habitude » (FrA1).  Cette façon de faire, différente de 
celle utilisée habituellement, maintient l’intérêt des élèves pour la lecture.  Cette fa-
çon de faire découle des apprentissages sur l’enseignement explicite de la lecture. 
2.3.2.5 Faire les exercices avant de les faire avec eux 
Frédérique effectue les exercices qu’elle propose à ses élèves en difficulté 
avant de les rencontrer pour anticiper les difficultés des élèves.  Ainsi, dans le comp-
tage des pieds dans le poème « Le corbeau et le renard » de Jean de Lafontaine, elle a 
vu où elle bloquait personnellement et elle a anticipé les situations où les élèves ris-
quaient de se tromper (FrP2).  Ensuite, elle a fait l’exercice avec ses groupes réguliers 
ce qui lui a permis de trouver d’autres lieux d’erreurs probables à expliquer (FrP2).  
Le fait de faire les exercices avant eux, lui permet de mettre l’emphase sur les erreurs 
qu’ils peuvent faire à partir de celles qu’elle a faites ou constatées.  Cela lui permet de 
rappeler les règles et de nommer les pièges possibles (FrO2). 
2.3.2.6 Utiliser la terminologie appropriée 
 Lors de la 2
e
 séance d’observation, Frédérique informe les élèves qu’ils vont 
devoir utiliser «  un vocabulaire qui va avec la poésie.  Au lieu de dire un paragraphe 
(strophe), des lignes (vers), on appelle cela un métalangage, un vocabulaire adapté 
(…) » (FrO2).  Ses attentes ne sont pas différentes de celles à l’égard des autres 
élèves.  Elle leur explique comment compter les pieds (syllabes) d’un vers et utilise le 
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langage spécifique à la poésie tout en s’assurant d’illustrer les nouveaux termes utili-
sés (FrO2).   
2.3.3  Veiller à ce que les conditions de participation aux tâches facilitent la concen-
tration et l’attention  
Frédérique met en place des pratiques d’enseignement lui permettant de veiller 
à ce que les conditions de participation aux tâches facilitent la concentration et 
l’attention des élèves.  Que ce soit sur le plan de la gestion de classe, de la cohérence 
dans l’enseignement des contenus, du support visuel donné aux élèves, de l’utilisation 
de leur vécu et de la gestion de l’affectivité, Frédérique se soucie de cette action. 
2.3.3.1 Gérer la classe 
Tout d’abord, le fait d’être deux dans la classe les empêche de devoir cons-
tamment sortir les élèves qui bavardent.  En effet, elles peuvent intervenir de manière 
plus serrée pendant que l’autre continue à enseigner (FrP2).  Frédérique mentionne 
que cela diminue leur absentéisme qui est, en soi, un problème (FrA1).  
Les actions liées à la gestion de la classe de Frédérique sont visibles lors de la 
1
re
 séance d’observation.  Tout au cours de la période, Frédérique : a) donne des con-
signes claires : « sortir la feuille orange carré-triangle-cercle » (FrO1); b) fait la tour-
née des élèves pour s’assurer qu’ils ont tous en leur possession la dite feuille (FrO1); 
c) leur demande de ne sortir aucun autre matériel « pour éviter le taponnage » (FrO1); 
d) leur demande d’être attentif et e) les encourage : « Les gars, ça fait plusieurs cours 
que ça va bien » (FrO1).  Frédérique gère sa classe afin de soutenir la concentration et 
l’attention des élèves. 
2.3.3.2 Être cohérent dans la présentation des contenus 
 Après quelques mois de travail en dyade, Frédérique et sa collègue ont appris 
qu’elles ne devaient pas se partager le contenu à enseigner.  En effet, n’utilisant pas 
exactement la même terminologie, elles ont constaté que cela créait de la confusion 
chez les élèves.  Afin de maintenir une cohérence dans leurs pratiques 
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d’enseignement auprès des élèves en difficulté, lorsque l’une d’entre elles a expliqué 
un contenu, elle le mène « de A à Z » (FrP2).  Si, au départ, elles croyaient que varier 
les « termes », les « points de vue » et les « explications » (FrP2) pouvait aider les 
élèves en difficulté, elles ont rapidement constaté que les élèves trouvaient plutôt 
qu’elles se contredisaient (FrP2).  Leur apprentissage les a amenées à établir cette 
règle implicite : a) lorsqu’elles font exactement la même activité, elles restent en-
semble, dans le même local, ce qui correspondait à l’organisation du cours de la 2e 
séance d’observation et b) lorsqu’elles font quelque chose de différents, pour enrichir 
le contenu donné aux élèves, elles se séparent (grand groupe et petites cellules de 
quatre à cinq élèves) ce qui correspondait à l’organisation du cours de la 1re séance 
d’observation (FrP2).  Par contre, elles amorcent les contenus en groupe (FrP2).  
Cette décision a été prise suite aux rétroactions des élèves qui disaient que, lors-
qu’elles se partageaient un même contenu, ils étaient souvent perdus.  C’est en indi-
viduel qu’elles complètent leurs approches et non en grand groupe (FrP2). 
2.3.3.3 Offrir un support visuel 
 Lors de la 2
e
 séance d’observation, Frédérique écrit au tableau les numéros et 
les réponses de sa collègue (FrO2).  Lors du 2
e
 entretien d’explicitation, elle men-
tionne l’avoir fait dans cette classe alors qu’elle ne le fait pas dans ses autres groupes 
(FrP2).  Elle ajoute qu’elle agit ainsi afin d’éviter que les élèves ne la questionnent 
sans cesse sur l’endroit où ils sont rendus.  Cette simple façon de faire limite les inter-
ruptions qui pourraient déranger le groupe et permet à l’enseignante de donner son 
cours sans se soucier du support visuel (FrP2). 
2.3.3.4 Utiliser leur vécu 
 Un autre moyen pour aider les élèves pendant le cours consiste à partir de leur 
« vécu », car ils sont toujours en train de chercher à quoi sert ce qu’ils font (FrP2).  Ils 
ne pensent qu’à ce qui les intéresse comme le « hockey, le motocross, la chasse ou le 
maquillage » (FrP2).  Frédérique essaie aussi de les sensibiliser au fait qu’ils ont ten-
dance à glisser vers leur champ d’intérêt et à ne plus répondre aux questions deman-
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dées (FrP2).  Au cours de la 2
e
 séance d’observation, nous avons constaté que certains 
élèves partaient du champ lexical du mot « automne » et finissaient par dériver vers le 
champ lexical « Halloween », qui les interpellait davantage (FrO2).  Cette façon de 
faire est issue d’un apprentissage provenant d’observations répétées de ces compor-
tements dans la classe par les deux enseignantes (FrP2). 
2.3.3.5 Gérer l’affectivité des élèves 
 Sur le plan affectif, Frédérique semble se soucier de sa relation avec les 
élèves.  Au début de la 1
re
 séance d’observation, cette dernière prend le temps de leur 
souhaiter une bonne Saint-Valentin et commente les activités de la journée (FrO1).  
Une élève lui dit qu’elle l’apprécie (FrO1).   Lors du 2e entretien d’explicitation, elle 
mentionne qu’elle a certaines affinités avec les élèves en difficulté de sa classe, « sur-
tout les gars », alors que sa collègue en a avec d’autres élèves, surtout « les filles » 
(FrP2).  Lorsqu’elles circulent, elles vont voir les élèves qui répondent mieux à leur 
relation et à leur approche (FrP2).  Dans ce contexte, elles rappellent la consigne à 
l’élève et attendent quelques instants afin qu’il se mette au travail avant d’aller voir 
un autre élève (FrP2).  Frédérique rassure les élèves qui souffrent d’insécurité en leur 
montrant ce qu’ils ont fait de bon et en les encourageant à continuer (FrO2). 
2.3.4  Utiliser des didacticiels interactifs consolidant les notions préalables  
 Malgré les difficultés qu’elle rencontre comme apprenante en lien avec le 
TNI, Frédérique souhaite proposer des ateliers de lecture aux élèves en difficulté de 
sa classe projet-pilote.  Elle utilise donc des didacticiels interactifs pour enseigner.   
2.3.4.1 Utiliser des didacticiels adaptés à la classe 
Au début de la collecte de données, malgré son intention d’utiliser des didacti-
ciels pour son enseignement, Frédérique mentionne que ses apprentissages sur le TNI 
sont insuffisants pour lui permettre d’élaborer des activités adaptées à ses élèves.  
Cela lui demanderait beaucoup de temps et elle n’est pas convaincue des retombées 
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possible,  « entre ça et un bon Powerpoint avec des couleurs et des images », cela ne 
lui donne pas le goût d’aller plus loin (FrP1).   
 Comme ses apprentissages ne lui permettent pas d’élaborer elle-même les ac-
tivités d’enseignement dont elle a besoin, elle doit chercher du matériel pour le TNI 
sur internet.  Ce qu’elle trouve par défaut comme didacticiels et le fait qu’elle ne soit 
pas à l’aise avec l’outil occultent les aspects de son enseignement qu’elle priorise 
habituellement comme l’orthographe et la ponctuation (FrP1).  Elle constate qu’elle 
met beaucoup d’énergie sur l’aspect technique de l’outil au détriment de la qualité du 
contenu enseigné et du niveau de difficulté des exercices de lecture présentés (FrP1).  
Elle conclut que, ce qui l’empêche d’apprendre ce qui lui manque sur le TNI, outre la 
difficulté à recevoir du soutien en dehors de la formation d’introduction, est la notion 
de ratio investissement/ bénéfice (FrP1) : trop de temps, pas assez de résultats con-
crets pour les élèves.  Il en résulte que, malgré sa volonté d’utiliser des didacticiels, 
ces derniers ne sont pas toujours adaptés à ses élèves. 
2.3.4.2 Rappeler aux élèves qu’elle est aussi une apprenante 
 Si l’enseignement de la lecture semble aisé pour Frédérique, les problèmes 
techniques rencontrés avec le TNI affectent sa concentration pendant ses pratiques 
d’enseignement (FrO1).  Frédérique croit avoir effacé les réponses au TNI et, devant 
les problèmes techniques rencontrés, elle ne parvient pas à se rappeler si c’est effecti-
vement le cas (FrO1).  Frédérique utilise, avec les technologies, le coup de main ap-
porté par ses élèves.  Devant les difficultés rencontrées en utilisant le TNI, Frédérique 
rappelle à ses élèves qu’elle aussi est en apprentissage (FrA2).  
 Or, devant les difficultés qu’elle rencontre, Frédérique considère qu’être une 
enseignante implique que les élèves ne doivent pas s’en rendre compte et ne doivent 
pas payer (FrA2).  Elle considère que ses apprentissages professionnels ne doivent 
pas affecter ses pratiques d’enseignement au cours de la phase interactive.   
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2.3.4.3 Substituer l’oral à l’écrit 
 Au début de la collecte de données, Frédérique mentionne qu’elle a élaboré 
des ateliers de lecture qui sont sur le TNI plutôt que sur du papier (FrA1).  Elle 
croit « que ça va les motiver parce que ce n’est pas encore des textes.  (…) ils ne fai-
saient pas nécessairement la même affaire, mais on s’entend qu’on lit, on se pose des 
questions » (FrA1).  Ces ateliers lui permettent de substituer l’oral à l’écrit dans le 
contexte de la lecture.  Elle pose un regard positif sur l’activité réalisée lors de la 1re 
séance d’observation : « J’ai trouvé ça très bien. Est-ce que c’est dû au TNI? On a fait 
des ateliers comme ça, en petits groupes de sept. (…)  Je pense que cela les a attirés. 
S’ils avaient eu une feuille pour suivre, je pense qu’ils auraient dessiné ou quelque 
chose. Je pense que la nouveauté (…), pour certains, ça a fait différent d’utiliser le 
tableau comme ça, qu’il n’avait rien… Leur prénom, tout ça.  Ça, c’est sûr qu’ils ai-
maient ça aussi » (FrP1).  L’utilisation du TNI semble avoir suscité une plus grande 
participation des élèves, entre autres parce qu’ils n’avaient pas à écrire. 
 De plus, Frédérique observe que la réaction des garçons de sa classe est posi-
tive à la suite de cette même activité : 
 Il y a une question que j’ai trouvée vraiment très pertinente et qu’on 
voyait vraiment qu’il faut aller plus loin, (…) ça demandait vraiment 
une bonne compréhension du texte et d’avoir vu les preuves à travers 
le texte.  (…) Mais, tu sais s’il y avait eu seulement un questionnaire, 
ça n’aurait pas fonctionné.  (…) C’était des garçons qui, d’habitude, 
n’apprécient pas du tout, qui trouvent ça plate.  Ils sont couchés sur 
leurs bureaux.  Mais, là, j’ai trouvé qu’ils avaient l’air intéressé.  
J’avais l’impression, juste le feeling, qu’ils aimaient ça, ils étaient at-
tentifs, ils regardaient bien, ils étaient tous au travail  (FrP1). 
L’activité réalisée à l’aide du TNI, à l’oral plutôt qu’à l’écrit, semble donc avoir mo-
tivé et favorisé l’implication de ses élèves, incluant plus spécifiquement les garçons. 
2.3.4.4 Faire participer les élèves 
 Au cours de la 1
re
 séance d’observation, Frédérique propose des ateliers à faire 
en petits groupes portant sur les stratégies de lecture.  Dans le dernier sous-groupe 
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d’élèves en difficulté qu’elle reçoit, qui est uniquement composé de filles, elle donne 
la permission à l’une d’entre elles d’aller au TNI pour faire apparaitre les réponses et 
changer les pages de texte (FrO1).  Frédérique nous mentionne qu’elle utilise cette 
façon de faire à l’occasion, car cela intéresse les élèves (FrP1). 
2.3.5  Lui rappeler des tâches semblables qu’il a déjà accomplies et lui permettre de 
réinvestir les apprentissages antérieurs 
Frédérique rappelle ce qui a été fait en classe et investit le temps nécessaire 
pour activer les connaissances antérieures de ses élèves. 
2.3.5.1 Revenir sur le contenu important 
Lors de la 1
re
 séance d’observation, sa collègue et elle divisent le groupe en 
deux.  Frédérique travaille avec des petits groupes de sept élèves qui viennent, en 
rotation, participer à l’atelier de lecture sur l’inférence avec le TNI (FrO1).  Pendant 
ce temps, les autres élèves corrigent un texte et remplissent leur feuille bilan (FrO1).  
Lors de cette période, Frédérique débute par l’activation des connaissances en les 
référant à la feuille orange « carré-triangle-cercle » (FrO1).   Elle leur demande : « De 
quoi vous souvenez-vous concernant cette feuille-là? Que veut dire le carré? » 
(FrO1).  L’élève répond : « Cela a rapport avec les questions » (FrO1).  Elle lui de-
mande de préciser : « Quel genre de questions? » (FrO1).  Cette fois, il répond la 
bonne chose et elle le félicite (FrO1).  Elle les réfère au verso où des verbes qui intro-
duisent ce genre de questions sont inscrits.  Elle insiste sur les guillemets lorsqu’on 
emprunte les propos d’une autre personne pour prouver et pour démontrer (FrO1).  
Pour chacun des types de questions, elle fait son retour. 
2.3.5.2 Activer les connaissances antérieures 
Lorsqu’elle travaille avec les élèves en difficulté, elle réalise que le temps 
d’activation des connaissances de ces derniers est plus grand.  Elle va donc moins vite 
qu’avec ses autres groupes, prenant « le temps de décortiquer chaque partie » 
(FrA34).  Dans les autres groupes, elle constate que les élèves se rappellent plus rapi-
dement qu’un contenu a été vu dans les cours précédents (FrA34).  Avec les élèves en 
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difficulté, elle doit toujours revenir aux exemples donnés et aux « jokes » racontées 
(FrA34).  Cela ralentit d’autant les cours : «  Mais, là, ça a pris cinq ou dix minutes, 
que je n’ai pas pris avec les autres.  (…)  Il faut vraiment que je prévoie le double du 
temps avec mes élèves en difficulté » (FrA34). 
2.3.6  Intervenir fréquemment pour montrer à l’élève les stratégies efficaces et le 
mettre en garde contre les stratégies peu appropriées 
Frédérique intervient pour rappeler aux élèves les stratégies efficaces en leur 
rappelant leur responsabilité et en les mettant en garde contre des stratégies moins 
efficaces comme l’utilisation de leur vécu pour répondre aux questions. 
2.3.6.1 Rappeler la responsabilité de l’élève dans l’utilisation des stratégies efficaces  
 Frédérique souligne qu’elle croit à l’utilisation des stratégies, tout en leur rap-
pelant leur part de responsabilités dans leur utilisation.  Ainsi, elle s’appuie sur une 
formation qu’elle a reçue et pour laquelle elle possède deux affiches dans sa classe : 
R(éussite) = E(ffort) x S(tratégies).  Elle ajoute qu’elle a trouvé ça « magique » 
(FrA1).  Elle y fait référence régulièrement :  
Tu sais, la réussite, ça demande de l’effort.  Ça, je ne peux rien faire 
pour toi.  Moi, je peux travailler sur tes stratégies.  Je peux t’en ensei-
gner plein et exiger que tu les utilises (…).  Si ton effort égale zéro...  
Bien, j’ai beau t’enseigner mille stratégies… Si ton effort égale zéro… 
fois zéro, ça fait zéro.  Tu sais, tu as un bout à faire et j’ai un bout à 
faire.  J’ai un rôle dans ta réussite, je le joue à plein.  Mais, toi aussi, 
joue avec moi (FrA1). 
Nous avons été à même de voir, lors des séances d’observation, les deux affiches 
mentionnées.  De plus, au cours de la 2
e
 séance d’observation, Frédérique s’y est réfé-
ré pour les encourager à utiliser les stratégies enseignées et à ne pas lâcher (FrO2).   
2.3.6.2 Encadrer l’utilisation du vécu 
 Pendant la 1
re
 séance d’observation, un élève fait une erreur en partant de son 
expérience personnelle pour donner la réponse, sans se servir du texte.  Ainsi, il dé-
duit que le personnage va à la montagne alors qu’il va à la mer (FrO1).  Frédérique en 
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profite pour faire une mise au point : « Je trouve ça bien que tu fasses cette erreur-là 
parce que, des fois, vous faites des déductions que vous amenez comme réponse.  
Parfois, ça peut vous aider mais, parfois, ça peut vous nuire » (FrO1).  L’indice à re-
tenir était constitué des mots « grandes marées ».  Ces erreurs surviennent dans cha-
cun des trois groupes, toujours pour les mêmes questions.  Chaque fois, elle refait la 
même mise en garde (FrO1).    
Pour conclure, au cours de la phase interactive des pratiques d’enseignement, 
Frédérique a continué d’utiliser des stratégies d’apprentissage appartenant à la phase 
de contrôle d’exécution de l’ARA.  En effet, être deux dans la classe lui a permis de 
confronter ses pratiques d’enseignement par l’observation de sa collègue et de discu-
ter avec elle ce qui lui a offert de nouvelles opportunités d’apprentissage.  Par ail-
leurs, la phase interactive lui a permis de manifester des apprentissages profession-
nels à travers les actions mises de l’avant dans l’adaptation de ses pratiques 
d’enseignement aux besoins et aux caractéristiques des élèves en difficulté.  Frédé-
rique place ses élèves dans des conditions qui lui permettent de développer leurs 
compétences en communication et en traitement de l’information lorsqu’elle élabore 
du matériel adapté à ses élèves, leur demande de justifier leurs réponses, vérifie les 
travaux et leurs évaluations, offre des activités variées, fait les exercices avant eux et 
utilise la terminologie appropriée.  Elle veille à ce que les conditions de participation 
aux tâches facilitent la concentration et l’attention lorsqu’elle gère sa classe, est cohé-
rente dans l’enseignement du contenu, elle offre un support visuel,  utilise leur vécu 
et gère l’affectif avec les élèves.  Elle utilise des didacticiels interactifs consolidant 
les notions préalables malgré les irritants et les difficultés qu’elle rencontre ce qui 
leur rappelle qu’elle est aussi une apprenante.  Elle voit un apport positif au TNI 
puisqu’il lui permet de substituer l’oral à l’écrit et de faire participer les élèves.  Elle 
revient sur le contenu et active les connaissances antérieures, ce qui demande plus de 
temps.  Enfin, elle intervient fréquemment pour leur rappeler leur responsabilité con-
cernant leur réussite en leur montrant des stratégies efficaces et le mettre en garde 
contre les stratégies peu appropriées comme le fait d’utiliser leur vécu pour répondre 
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aux questions. Il ressort que Frédérique a fait des apprentissages en lien avec ses pra-
tiques d’enseignement aux élèves en difficulté à partir de ses expériences en classe et 
des formations reçues.   
Dans la prochaine sous-section, nous explorons la phase postactive des pra-
tiques d’enseignement en lien avec la phase d’autoréflexion des apprentissages. 
2.4  Phase postactive des pratiques d’enseignement après l’apprentissage et 
phase d’autoréflexion de l’ARA 
La phase postactive des pratiques d’enseignement correspond aux actions et à 
la réflexion après l’enseignement.  Au cours de cette phase qui présente une intersec-
tion avec la phase d’autoréflexion, Frédérique analyse ce qui a été fait et détermine ce 
qu’elle fera par la suite.  Cette phase d’autoréflexion de l’ARA est examinée à travers 
l’autojugement/ autoévaluation, l’attribution causale, l’auto-réaction/ autosatisfaction/ 
affect de même que l’adaptativité. 
Ce sont les données issues des entrevues (FrA1, FrA2, FrA34), l’entretien 
d’explicitation (FrP1), la séance d’observation (FrO1) de même que des artefacts 
(FrZ9, FrZ11, FrZ12, FrZ14) desquels sont tirés les résultats. 
2.4.1  Autojugement/ autoévaluation 
L’autojugement et l’autoévaluation sont deux sous-processus qui sont très 
près.  L’autojugement correspond à la réflexion qui permet de conclure à la réussite 
de l’apprentissage et l’autoévaluation est la comparaison de la performance de Frédé-
rique avec son but d’apprentissage et ses critères.   
Frédérique avait un but d’apprentissage comportant plusieurs niveaux.  
L’autojugement/ autoévaluation de ce but d’apprentissage est également plus élaboré 
chez elle : apprendre à utiliser son TNI et apprendre à enseigner les stratégies de lec-
ture aux élèves en difficulté présents dans sa classe.  
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2.4.1.1 Atteinte du but d’apprentissage : enseignement explicite de la lecture 
 Au début de la formation sur le référentiel en lecture, Frédérique n’est pas 
convaincue de la pertinence de ce qu’elle apprend (FrA1).  Elle mentionne que c’est 
parce que sa collègue est déterminée à aller jusqu’au bout qu’elle poursuit la dé-
marche d’apprentissage (FrA1).  À la fin de la collecte de données, les apprentissages 
réalisés lui permettent d’évaluer le tout favorablement.   
  En ce qui concerne l’enseignement explicite, Frédérique indique qu’elle 
croyait déjà en faire, ce qui n’était pas le cas (FrA1, FrP1).  Ce sont les rétroactions 
reçues qui lui ont permis de corriger ses croyances : « Moi, je pensais que 
j’enseignais les stratégies, (…) mais je n’étais pas aussi explicite. (…)  Puis, comme 
moi, je n’ai jamais connu de problèmes d’apprentissages, il a fallu qu’on me retourne 
(…) au primaire » (FrA1).  Ses apprentissages lui ont fait faire une « prise de cons-
cience » des étapes de l’enseignement de la lecture en amont de ce qu’elle faisait au-
paravant (FrA1).  Elle a appris, dans la formation, que «l’enseignement très explicite 
aide les élèves en difficulté ainsi que les petits groupes d’enseignement » (FrZ9) et 
qu’elle croyait « faire de l’enseignement explicite, mais qu’en fait il n’était pas si 
explicite que cela » (FrZ9).  L’autoévaluation réalisée sur ses apprentissages est étroi-
tement associée à la réflexion sur ses pratiques d’enseignement.   Cette prise de cons-
cience l’amène à se questionner et à constater que les rétroactions reçues ont contri-
bué à cet apprentissage (FrP1).   
 Le premier constat qu’elle fait à la suite de la formation formelle en lecture est 
qu’elle ne connaissait pas les façons de faire pour enseigner la lecture aux élèves en 
difficulté, car elle n’avait jamais étudié les fondements de la lecture au primaire et en 
connaissait très peu pour le secondaire (FrA2).  Lorsque les formatrices lui ont mon-
tré la base, elle avoue ne pas s’être attendue à retourner aussi loin en arrière (FrA2) : 
« vocabulaire », « décodage », « fluidité », « chronométrer » les mots/minute (FrP1).  
Initialement, elle était résistante, car elle était persuadée que les élèves perdaient du 
temps (FrA2).  Lorsqu’il a été question de réinvestir ses apprentissages dans sa pra-
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tique, elle n’était pas convaincue (FrA2).  Mais les formatrices ont insisté : « Il faut 
qu’ils lisent à haute voix.  Il faut qu’ils fassent de la surlecture » (FrA2).  Pour Frédé-
rique, demander à « un élève du secondaire de relire son texte à voix haute, deux 
fois » risque d’avoir comme conséquences de se faire envoyer promener (FrA2).  
Cette hésitation ne l’a pas empêchée d’essayer de changer ses pratiques.   
Plus le temps avance, plus Frédérique désire s’améliorer en enseignement de 
la lecture : « J’espère aller en chercher encore plus.  Puis, oui, je pense avoir décou-
vert une étape (…) en amont de ce que je faisais.  Mais, je veux juste aller recreuser 
encore si je peux aller en chercher plus » (FrA34).  À ce moment, nous sentons le 2
e
 
cycle d’apprentissage qui débute.  « Là, j’ai appris quelque chose et ça donne quelque 
chose, donc je vais presser le citron encore » (FrA2).  L’étape qu’elle a découverte, 
en amont de ce qu’elle faisait, lui permet de comparer sa maîtrise de l’enseignement 
de l’écriture avec la lecture.  Elle indique qu’elle trouvait qu’elle était « incompé-
tente » et « zéro et une barre pour aider les élèves en difficulté en lecture » (FrA2) 
alors qu’en écriture elle se trouvait « bonne parce que j’ai plein de stratégies, je suis 
capable d’enseigner une règle de différentes façons, de l’imager, de découper » 
(FrA2).  Elle considérait qu’elle ne pouvait pas « les amener plus loin » (FrA2) et 
« influencer » la lecture parce qu’elle ne savait « pas ce qu’il se dit dans sa tête » 
(FrA2).  Maintenant, elle constate qu’elle a une « mainmise pour l’aider en lecture. 
(…) Le référentiel, je trouve que ça vient avant ça.  Je trouve que ces stratégies-là, 
qu’on apprend, de surlignement, c’est comme la deuxième étape.  Et, ce que je fais 
avec mon groupe, c’est comme la première étape » (FrA2). 
Au milieu de la collecte de données, Frédérique pose un regard positif sur ses 
apprentissages en lecture.  L’approche qu’elle a baptisée « carré-triangle-cercle », en 
référence aux symboles utilisés, est son « coup de cœur » (FrP1).  « Ce concept-là, je 
vais le conserver.  Je ne faisais pas ça du tout, du tout.  Quand je travaillais la com-
préhension, je travaillais beaucoup sur le texte, mais je n’avais pas beaucoup de 
poigne : comment rendre ça explicite dans la tête des élèves? » (FrP1).   Elle constate 
que cette approche lui donne une prise.  Elle prévoit réutiliser ces stratégies « plu-
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sieurs fois cette année et même l’année prochaine » (FrP1).  Lors de la rencontre bi-
lan avec la formatrice, Frédérique mentionne que cette approche lui « a permis de 
mieux réfléchir aux questions que l’on pose aux élèves, de rendre conscient du type 
de questions et de la façon d’y répondre, avoir un meilleur équilibre dans le type de 
questions à poser, constater que les élèves donnent de meilleures réponses aux ques-
tions d’élaboration » (FrZ14).  Cette évaluation rend compte des apprentissages 
qu’elle a faits concernant sa pratique (type de questions posées aux élèves, réponses à 
donner aux questions, équilibre entre les différents types de questions, évaluation des 
réponses données aux élèves par type de questions). 
 Satisfaite de ses apprentissages en lecture, elle réalise que ses croyances en 
lien avec les élèves en difficulté se sont modifiées :  
Moi, (…) je pense que j’avais le petit préjugé qu’ils m’arrivent en se-
condaire 1 et qu’il faut qu’ils soient rendus à un tel endroit.  Ça, ce 
n’est pas vrai. (…)  S’il est rendu en secondaire 1, ça devrait être de 
base.  Mais non.  Ils nous arrivent encore plus faibles.  Ce n’est pas un 
recul, pourtant, (…) je suis revenue à des bases que je ne pensais 
même pas avoir à enseigner : comment on lit (FrA2). 
Nous constatons un apprentissage qui se traduit ici par de nouvelles croyances.   
 Frédérique considère donc avoir atteint son but d’apprentissage et a 
« l’impression que j’ai une compétence; que, là, je peux leur venir en aide » (FrA2).  
Cela lui sert même avec ses élèves des autres classes, dans ses récupérations (FrA2) : 
« Et, là, souvent, ce sont de bons élèves, mais qui ont 70% en lecture et qui aime-
raient tellement avoir plus.  (…)  Puis, avec eux, j’ai fait les questions « carré-
triangle-cercle » et je leur ai décortiqué les styles de questions.  Puis, après un exa-
men, je leur ai montré comment répondre » (FrA2).   
Quand les enseignants de niveaux se rencontrent, ils mentionnent voir des ré-
percussions et parlent de ce qui se passe avec le projet (FrP1).  Elle se sent suffisam-
ment confiante avec cet apprentissage pour le partager avec une collègue qui, à son 
tour, l’a mise en application dans ses groupes (FrP1). 
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2.4.1.2 Atteinte du but d’apprentissage : TNI 
 Le jugement qu’elle porte sur ses apprentissages en lien avec le TNI n’est pas 
aussi positif.  Pour elle, il s’agit d’une « bébelle », qu’elle ne considère « pas comme 
si efficace que ça », qui est quelque chose qui « flashe », « qui coûte cher » et qui, 
depuis que ça « pullule » dans l’école, « perd de son punch » (FrP1).  Malgré le fait 
que ses apprentissages ne sont pas efficients et qu’elle ne soit pas convaincue de la 
valeur ajoutée de cet outil sur ses pratiques d’enseignement, elle reconnait que cela 
peut avoir une influence sur l’intérêt des élèves, « quand je joue avec la bébelle, je 
pense que ça attire le regard, mais juste parce que c’est techno.  On baisse les lu-
mières et ça change le climat » (FrA2). 
 C’est parce qu’elle est « prise avec » l’outil dans la classe et qu’elle ne peut 
s’en « débarrasser », qu’elle n’est « pas encore fermée » à l’idée d’apprendre à 
l’utiliser (FrA2).  Elle ajoute que si on lui demandait quoi faire avec ce TNI, « il se-
rait déjà revenu chercher la marchandise » (FrA2).  Elle croit qu’il nuit à 
l’organisation physique de sa classe parce que « ça me prend de la place sur mon 
grand tableau noir » (FrA2).  Elle avoue chercher la personne qui lui démontrera 
l’utilité du TNI (FrA2).  Pour concilier l’intérêt des élèves et sa difficulté à construire 
des activités d’enseignement pertinentes, elle fait « un mixte des deux », mettant son 
« plan de cours sur le tableau noir » et faisant ses «exercices là-dessus » (FrA2).    
 Au cours du 1
er
 cycle d’apprentissage, les apprentissages ne se déroulent pas 
aussi bien.  Avec du recul, Frédérique réalise que la formation de base sur le TNI ne 
lui a pas appris à construire des activités d’enseignement pouvant lui servir en classe 
et que l’information reçue était minimale : «C’est comme une petite feuille de la for-
mation (…), mais c’est tellement de base : faire une phrase ou faire apparaître 
quelque chose, la différence entre un PowerPoint et un Prezi.  Donc, là, je trouve 
qu’il me manque quelque chose » (FrP1).  Ce commentaire laisse entrevoir que Fré-
dérique a reçu des connaissances qu’elle ne parvient pas à actualiser dans sa pratique.  
Elle souhaite que l’utilisation de l’outil devienne plus naturelle : « Tu sais, j’imagine 
201 
 
 
 
que ça devient une habitude à un moment donné.  Puis, tu ne te poses plus de ques-
tions »  (FrA2).  Cet écart peut expliquer son insatisfaction à l’endroit de ces appren-
tissages. 
 Pendant qu’elle enseigne à ces élèves, elle décrit ce qui se passe dans sa tête et 
qui rend plus difficile l’introduction de nouvelles façons de faire en lien avec la tech-
nologie pendant la phase interactive des pratiques d’enseignement :  
Mais, moi, dans ma tête, j’ai un chemin à faire.  Puis, je me dis : « Il 
faut que je passe par là pour leur expliquer ça ».  Tu sais, j’ai comme 
tout mon trajet pour qu’ils apprennent bien.  Mais, là, j’ai tellement de 
commentaires que je suis perdue dans mon chemin.  Puis, là, il faut 
que je les ramène… Là, me concentrer sur un bidule, en plus, c’est très 
dérangeant.  Puis, je perds le fil de mes idées.  Ça m’énerve.  « Où 
étais-je ? » Tu sais, eux-autres, [ils ne sont] même pas capables de me 
remettre où j’étais (FrA2). 
Ce chemin qu’elle suit pendant qu’elle enseigne nous éclaire également sur ses pra-
tiques d’enseignement pendant la phase interactive alors qu’elle doit demeurer con-
centrée sur de nombreux aspects simultanément pendant le cours. Elle reste préoccu-
pée par les aspects techniques.  Elle exprime d’ailleurs plus directement le fait que 
l’élément le plus irritant touche ses élèves alors que l’effort investi dans la technolo-
gie l’empêche de se « concentrer sur la face de mes petits pits et sur ce que j’ai à 
dire… Surtout, moi, avec le groupe en difficulté, ce qui me dérange, c’est qu’ils sont 
souvent portés à émettre des commentaires, à parler et à poser des questions pas rap-
port » (FrA2).  Le fait de devoir réfléchir constamment à l’outil, dans le contexte de 
la classe projet-pilote l’éloigne des besoins de ses élèves.  
2.4.1.3 Performance en lien avec les critères 
 Les critères attestant de l’atteinte du but d’apprentissage de Frédérique se re-
trouvent à quatre niveaux : au niveau des résultats des élèves et de leur attitude par 
rapport à la lecture, au niveau personnel et au niveau de la maîtrise du TNI. 
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 Tout d’abord, les critères de réussite concernant les élèves semblent atteints.  
Elle mentionne que les élèves ont une attitude plus positive et que les résultats au 
deuxième test diagnostique sont meilleurs (FrZ12).  « Nous sommes très fières des 
résultats
22
 (…). Oui, cela renforce ma conviction que ce fut utile de changer ma pra-
tique étant donné que les résultats sont très parlants » (FrZ11).  De plus, elle men-
tionnait que les élèves étaient plus positifs par rapport à la lecture et ce, dès 
l’introduction des stratégies de lecture apprises en formation. 
Sur le plan personnel, elle souligne : « Moi, je voulais avoir une maîtrise, pou-
voir aider les élèves à mieux lire » (FrA34).   Son évaluation des apprentissages réali-
sés à ce niveau étant positif, il est possible de conclure que le but est atteint.  
 Les critères établis concernant l’atteinte du but d’apprentissage en lien avec 
l’utilisation du TNI ne sont pas atteints.  Cela se reflète dans sa façon de justifier ses 
apprentissages en lien avec le TNI.  Pour cette formation, elle indique : « Pour le TNI, 
je ne pense pas qu’il y ait de suite, cette année.  Je ne pense pas que le step two se 
donne d’ici la fin de l’année.  Je le laisse pas mal tomber… » (FrA34).  Ainsi, elle 
n’est pas parvenue à maîtriser l’outil, à l’intégrer dans ses pratiques d’enseignement 
et à l’utiliser naturellement dans le fonctionnement de sa période.  Par contre, elle est 
consciente que cela peut aider ses élèves à rester intéressés.  Toutefois, elle souligne 
qu’elle se trouve en moins bonne position pour répondre à leurs besoins puisqu’elle 
doit rester centrée sur le TNI. 
2.4.2  Attribution causale 
L’attribution causale correspond aux croyances concernant les causes des er-
reurs ou des succès de l’apprentissage.  Constatant ses difficultés à apprendre en lien 
avec le TNI, Frédérique mentionne le fait qu’elle n’a pas pu recevoir de soutien après 
la formation sur le TNI comme un élément ayant joué sur sa capacité à compléter ses 
apprentissages à ce niveau.  Par contre, en ce qui concerne le référentiel en lecture et 
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 L’information reçue de Frédérique indique une augmentation de 10,89% entre le premier test dia-
gnostique (novembre) et le deuxième test (avril).  Frédérique souligne que la moyenne du groupe est 
passée de 49% à 66% (FrZ12, FrZ14). 
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les élèves de la classe projet-pilote, la présence d’une collègue et une formation adap-
tée à ses besoins ont agi comme des facteurs expliquant sa réussite.  Ce sont donc, 
dans les deux cas, des facteurs extérieurs touchant les modalités de formation. 
2.4.3  Auto-réaction/ autosatisfaction/ affect 
L’auto-réaction et l’autosatisfaction/ affect sont deux sous-processus près l’un 
de l’autre.  Ils impliquent les réactions affectives et les autres réactions ressenties 
suite aux apprentissages.   
Nous constatons que Frédérique est passée par une série d’états affectifs con-
cernant le référentiel en lecture : doute, persévérance, enthousiasme.  Elle termine en 
étant satisfaite des résultats obtenus.   
Toutefois, en ce qui concerne le TNI, elle a connu un manque de confiance qui 
s’est maintenu.  Elle termine avec des doutes et du découragement.  Pendant 
l’utilisation du TNI, lors de la 1re séance d’observation, Frédérique exécute les bonnes 
actions, mais le TNI ne répond pas comme il devrait (FrO1, FrP1).  Au lieu de re-
mettre en question l’outil, elle doute d’avoir touché les bonnes commandes (FrO1, 
FrP1).  Étant témoin de son enseignement, nous sommes en mesure d’objectiver la 
situation en lui confirmant qu’elle avait réinitialisé son tableau entre chacun des 
groupes (FrO1).  Elle indique que « Ça m’insécurise, cette bébelle-là.  Tu vois, ça me 
stresse et c’est un stress de plus que je ne veux pas que mes élèves sentent » (FrA2).   
2.4.4  Adaptativité 
L’adaptativité est un processus regroupant les ajustements effectués pour amé-
liorer l’efficacité de ses méthodes d’apprentissage.  Frédérique rejette ce qui ne fonc-
tionne pas, nomme ses besoins en cherchant ce qui y répond et est déterminée à com-
pléter ses apprentissages. 
 Tout d’abord, Frédérique rejette ce qui ne donne pas des résultats (FrA1).  Elle 
est constamment déchirée entre sa difficulté à actualiser son apprentissage dans sa 
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pratique et son désir de mettre fin à l’apprentissage.  La présence de stratégies adapta-
tives vient donc annuler cette rupture draconienne avec le but d’apprentissage choisi.   
Que ce soit en lien avec la lecture ou le TNI, Frédérique poursuivra ses apprentis-
sages jusqu’au bout.  Toutefois, la recherche d’informations pour atteindre ce but est 
une stratégie que Frédérique utilise le moins possible puisqu’elle est consciente 
qu’elle ne fonctionne pas pour elle.   Une autre forme d’adaptation des stratégies par 
Frédérique concerne le fait de connaitre ses besoins, de les nommer et de rechercher 
ce qui y répond.  Ainsi, une fois que la formation formelle sur le référentiel en lecture 
a été complétée, elle a verbalisé son besoin de recevoir un accompagnement plus ci-
blé de la formatrice.  « C’est de l’accompagnement. (…)  Contrairement au tableau 
blanc, eux, de l’accompagnement, j’en ai eu tout le long. Quand je montais un atelier, 
la conseillère pédagogique voulait que je lui envoie une copie.  Elle me disait ses 
commentaires et elle me renvoyait ça » (FrP1).  Enfin, elle a fait preuve de déter-
mination dans le cas du TNI.  Malgré le fait qu’elle avait renoncé à apprendre sur le 
TNI en 2012-2013, à l’automne 2013, elle s’est inscrite au step two de la formation 
sur le TNI, espérant aller chercher ce qui lui manque sur son outil technologique par 
le biais de formation plus adaptée à ses besoins d’apprenante.    
Pour conclure,  cette dernière sous-section nous a permis d’identifier une in-
tersection entre les phases postactive des pratiques d’enseignement et d’autoréflexion 
de l’ARA pour Frédérique.  Nous avons constaté que Frédérique réfléchit à ses ap-
prentissages par le biais de l’actualisation qu’elle en fait dans ses pratiques 
d’enseignement.  Elle est en mesure d’évaluer ce qu’elle a appris, ce qu’elle n’a pas 
été en mesure d’apprendre et surtout les implications que cela a sur ses pratiques 
d’enseignement auprès des élèves en difficulté.  Malgré tout, elle demeure une appre-
nante active qui souhaite améliorer ses pratiques.  Si Frédérique a atteint son but 
d’apprentissage en lien avec l’enseignement explicite de la lecture, ce n’est pas le cas 
avec le TNI puisqu’elle n’est pas parvenue à des automatismes lui permettant de 
l’utiliser aisément et qu’elle n’est pas en mesure d’élaborer elle-même les activités 
d’enseignement sur cet outil.  Les critères fixés attestent de l’atteinte du but 
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d’apprentissage en ce qui a trait à la lecture (résultats et attitude des élèves positifs), 
sur le plan personnel (maîtrise plus grande de l’enseignement de la lecture), mais pas 
sur celui du TNI (pas une maitrise suffisante de l’outil).  Frédérique associe ses résul-
tats à des facteurs externes, les modalités de formation, tant pour l’échec de ses ap-
prentissages que pour ses succès.  L’auto-réaction/ autosatisfaction/ affect suit égale-
ment ces résultats variables.  Frédérique fait preuve d’adaptativité dans ses apprentis-
sages puisqu’elle indique rejeter ce qui ne marche pas, verbalise ses besoins et de-
meure déterminée à apprendre malgré les difficultés.  
CONCLUSION 
 Le cas de Frédérique nous a permis de confirmer quatre intersections entre les 
phases des pratiques d’enseignement et celles de l’ARA : a) phases postactive précé-
dant l’apprentissage et de planification; b) phases préactive et de contrôle 
d’exécution; c) phases interactive et de contrôle d’exécution et d) phases postactive et 
d’autoréflexion.  De plus, la phase interactive des pratiques d’enseignement nous a 
permis d’observer les apprentissages professionnels se manifestant dans les actions 
posées de la compétence professionnelle visant à adapter les pratiques 
d’enseignement aux besoins et aux caractéristiques des élèves en difficulté. 
 Les phases postactives précédant l’apprentissage ciblé permettent de planifier 
l’apprentissage à partir de l’autoréflexion concernant ce qui doit être appris pour être 
enseigné et ce qui doit être maitrisé pour répondre aux besoins des élèves en difficul-
té.  Frédérique détermine son but d’apprentissage en s’appuyant sur la composition de 
sa classe, l’écart existant entre les besoins de ses élèves et sa formation initiale en 
lecture de même que la présence d’un TNI dans sa classe.  Son but d’apprentissage 
est d’apprendre à enseigner la lecture et apprendre à utiliser le TNI afin de pouvoir 
donner des ateliers de lecture aux élèves en difficulté de sa classe.  Les critères 
qu’elle se donne pour déterminer si elle a atteint son but d’apprentissage sont dis-
taux : changement des résultats et de l’attitude concernant la lecture chez les élèves.  
L’orientation de son but en est un de maîtrise pour elle-même ainsi que de perfor-
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mance puisqu’elle sent qu’elle doit amener ses élèves à performer.  Pour réaliser ses 
apprentissages, Frédérique suit trois formations au cours de l’année : formations for-
melles et informelles sur le référentiel en lecture, formation formelle sur le TNI et 
congrès de l’AQETA.  Ses croyances motivationnelles sont négatives lorsque les mo-
dalités de formation ne sont pas adaptées à ses besoins d’apprenante et lorsqu’elle ne 
voit pas le potentiel, à des fins d’enseignement, de ce qu’elle doit apprendre.  Elles 
sont positives lorsque les modalités sont adaptées à ses besoins d’apprenante, qu’elle 
lui donne l’impression d’améliorer sa pratique, que ce qu’elle fait est mieux qu’avant 
sans requérir plus d’énergie et qu’une collègue, convaincue des bienfaits des appren-
tissages, est à ses côtés.  L’autoefficacité est élevée concernant le référentiel en lec-
ture et négative en ce qui a trait au TNI.  Pour qu’un apprentissage ait lieu, elle doit 
trouver l’objet d’apprentissage intéressant et répondre à un problème de la pratique.  
Si elle juge que cet apprentissage en vaut la peine, elle persévérera même si l’intérêt 
disparait.       
 Par ailleurs, la phase préactive des pratiques d’enseignement constitue un lieu 
d’apprentissage où s’effectue le contrôle d’exécution de l’ARA.  Frédérique élabore 
son matériel et ses activités d’enseignement en s’appropriant elle-même le contenu à 
enseigner et en collaborant avec sa collègue.  Sa démarche se manifeste concrètement 
dans ses pratiques d’enseignement.  Ses stratégies d’apprentissage sont la recherche 
d’aide, la maximisation du temps, la transformation des apprentissages en activités 
d’enseignement, les rétroactions et la confrontation des idées de même que la visuali-
sation du cours à donner.   Frédérique n’effectue pas vraiment un suivi de ses appren-
tissages, mais elle prend des notes pendant qu’elle apprend.   
 La phase interactive permet d’ajouter une intersection avec la phase de con-
trôle d’exécution par le biais de l’observation des pratiques d’enseignement de sa 
collègue et de discussions qu’elles ont en classe.  De plus, cette phase permet 
d’identifier la manifestation des apprentissages réalisés à travers les actions de la 
compétence ciblée dans cette recherche.  Ainsi, Frédérique place l’élève dans des 
conditions lui permettant de développer des compétences en matière de traitement de 
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l’information en élaborant du matériel adapté, le demandant de justifier les réponses, 
en vérifiant les travaux et les évaluations, en offrant des activités variées, en faisant 
les exercices avant de les donner aux élèves et en utilisant une terminologie appro-
priée.  Elle veille à ce que les conditions de participation aux tâches facilitent la con-
centration et l’attention en gérant la classe, en étant cohérente dans la présentation des 
contenus, en offrant un support visuel, en utilisant leur vécu et en gérant l’affectivité 
des élèves.  Elle utilise des didacticiels interactifs consolidant les notions préalables 
en rappelant qu’elle est aussi une apprenante, en substituant l’oral à l’écrit et en fai-
sant participer les élèves.  Elle rappelle le contenu important et elle active les con-
naissances antérieures.  Elle montre les stratégies efficaces en rappelant aux élèves la 
responsabilité qu’ils ont de les utiliser et en encadrant l’utilisation du vécu des élèves. 
 Enfin, la dernière intersection qui se déroule pendant la phase postactive des 
pratiques d’enseignement permet une autoréflexion des apprentissages réalisés.  Fré-
dérique nuance son évaluation de ses apprentissages selon que cela touche à 
l’enseignement explicite de la lecture (positif) ou au TNI (négatif).  Elle considère 
donc qu’en fonction de ses critères, l’atteinte de son but d’apprentissage est partiel: 
résultats et attitude positive des élèves à l’endroit de la lecture, meilleure maitrise de 
l’enseignement explicite de la lecture, mais maitrise insuffisante du TNI.  Elle consi-
dère que ses succès, quant aux apprentissages en enseignement de la lecture, reposent 
sur la présence informelle d’une formatrice et de sa collègue.  Elle souligne que 
l’échec de ses apprentissages en lien avec le TNI est dû à l’absence de suivi informel 
après la formation de départ.  Son état affectif suit la même ligne : fluctuant sur le 
plan de la lecture (doute, persévérance, enthousiasme et satisfaction) et négatif pour 
le TNI (manque de confiance, doute, découragement, stress, insécurité).  Frédérique 
fait preuve d’adaptativité lorsqu’elle rejette ses stratégies d’apprentissage qui ne sont 
pas utiles, nomme ses besoins et les comble de même que lorsqu’elle persévère mal-
gré les embûches. 
 Ce qui ressort des propos de Frédérique nous permet de croire qu’il lui a été 
plus facile de réaliser les apprentissages en lien avec le contenu que ceux concernant 
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la maitrise d’un outil technologique (TNI).  L’enseignement explicite des stratégies 
de lecture lui a clairement permis d’adapter ses pratiques d’enseignement aux élèves 
en difficulté, ce que sa formation sur le TNI n’a pas été en mesure de faire. 
 Nous constatons que les apprentissages de Frédérique se sont essentiellement 
déroulés avec l’aide de ressources extérieures : formations, formelle ou informelle 
données par des conseillers pédagogiques et un technicien en informatique, collabora-
tion avec une collègue.  En actualisant ses apprentissages dans ses pratiques 
d’enseignement, Frédérique tente rapidement d’identifier les retombées sur ses 
élèves.  Il ressort que Frédérique régule ses apprentissages et ses pratiques 
d’enseignement en s’appuyant sur une approche qui ressemble à ce qu’elle faisait 
lorsqu’elle était élève : ne pas perdre de temps, cerner l’essentiel, être concrète et 
pratique.  
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SIXIÈME CHAPITRE - FIN DE CARRIÈRE - CLÉMENT  
APPRENDRE DANS LE DERNIER VIRAGE 
Dans ce chapitre, nous présentons les résultats concernant le plus expérimenté 
des participants, dont le nom fictif est Clément.  Il se décrit lui-même comme un ap-
prenant autodidacte fonctionnant essentiellement par essais-erreurs.  Nous décrivons 
son apprentissage professionnel orienté vers l’adaptation de ses pratiques 
d’enseignement aux caractéristiques et aux besoins des élèves en difficulté en nous 
appuyant sur Zimmerman et Labuhn (2012) et sur Altet (2002).    
Le corpus de données recueillies pour le cas de Clément est constitué de quatre 
entrevues réalisées (ClA1, ClA2, ClA3, ClA4) entre janvier et octobre 2013 donnant 
principalement accès à l’ARA de ce participant.  Dans ce cas précis, une entrevue 
additionnelle a été réalisée, à la demande du sujet, quelques semaines après la pre-
mière entrevue (ClA1a).  À ces dernières, nous ajoutons deux séances d’observation 
en classe (ClO1, ClO2) et deux entretiens d’explicitation (ClP1, ClP2), données rela-
tives aux pratiques d’enseignement de ce dernier et aux apprentissages qui s’y sont 
réalisés.  Des artefacts (de ClZ1 à ClZ13), comportant des questionnaires, des cour-
riels, des documents remis aux élèves, les résultats et les diagnostics de ces derniers, 
sont également analysés pour compléter le cas. 
Dans la première section, nous décrivons brièvement le profil d’apprenant de 
Clément.  Dans chacune des autres sections du chapitre, nous examinons les phases 
des pratiques d’enseignement en lien avec les phases de l’ARA afin de faire ressortir 
son apprentissage professionnel lié aux élèves en difficulté. 
1.   BRÈVE DESCRIPTION DU CAS  
Clément est un enseignant travaillant dans une école secondaire privée comp-
tant un peu plus de 400 élèves, dont il est le doyen.  Ayant débuté sa carrière en 1976, 
il compte 37 années d’expérience en enseignement, au moment de la collecte de don-
nées, entièrement passées dans cette institution (ClA3, ClA4).  Clément était un élève 
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« à son affaire », qui faisait ce qu’il y avait à faire en classe, qui ne dérangeait pas et 
qui n’était pas « turbulent », fréquentant l’école « pour apprendre » et « pour réussir » 
(ClA1).  Il avait plus de facilité avec « les lettres » qu’avec « les chiffres » (ClA1).  
Après avoir fait des études en arts et lettres au cegep, il a complété un baccalauréat en 
enseignement de l’anglais langue seconde (ClA3).  Cette formation s’est déroulée 
avant l’allongement du programme de formation de 1994.  Après une vingtaine 
d’années passées dans cette discipline, il a choisi de se rediriger vers le domaine de 
l’univers social, domaine dans lequel il œuvre depuis (ClA1, ClZ1). 
En 2012-2103, Clément enseigne deux cours : Histoire et éducation à la ci-
toyenneté (HEC) en 4
e
 secondaire et Monde contemporain en 5
e
 secondaire (ClA3).  
Dans l’un de ses groupes de 4e secondaire, il souligne qu’il y a davantage d’élèves en 
difficulté.  Il décide d’offrir une période de récupération hebdomadaire pour accom-
pagner ces élèves, de janvier à juin 2013 (ClA1, ClA2).  Les observations et les entre-
tiens d’explicitation s’attardent aux élèves de ce groupe de récupération.   Ce groupe 
compte 14 élèves dont six ont des diagnostics, soit 43% d’entre eux..   
Sur le plan personnel, Clément vit en couple et n’a plus d’enfants à la maison.  
Sa conjointe est également enseignante (ClA4, ClZ1).  Le temps n’est pas un élément 
problématique pour compléter ses apprentissages professionnels en dehors de ses 
heures de travail (ClA1).    
Clément se situe en fin de carrière.  Il se décrit comme un apprenant « autodi-
dacte » fonctionnant selon une démarche d’« essais-erreurs », s’appuyant sur 
l’intuition et l’expérience (ClA1).  Pour apprendre, il dit préférer une approche qu’il 
qualifie de « séquentielle », de « rationnelle », de « structurée », de « non sponta-
née », de « perfectionniste » et de « solitaire » (ClA1, ClA1a, ClA2).  Au stade de la 
carrière où il est rendu, l’apprentissage de Clément est influencé pas son niveau 
d’expérience et la proximité de sa retraite (ClA1, ClA2, ClA3).  En effet, il se com-
pare parfois aux enseignants plus jeunes pour qui il croit que c’est plus facile 
(ClA1a).  La description des apprentissages professionnels se déroulant dans d’autres 
211 
 
 
 
contextes que celui de la recherche nous laisse entrevoir un lien étroit entre 
l’apprentissage professionnel de Clément, les activités d’enseignement composant ses 
pratiques d’enseignement et l’apprentissage des élèves (ClA1, ClA3).  Comme Clé-
ment n’a pas eu de difficultés au cours de son parcours scolaire, son vécu 
d’apprenant, non marqué par les difficultés, ne lui a pas donné une expérience per-
sonnelle de cette réalité.  Il souligne avoir fait « des efforts » pour apprendre et pris 
des « risques » dans ses apprentissages (ClA1).   Les connaissances et les croyances 
de Clément en lien avec les caractéristiques des élèves en difficulté sont centrées sur 
des comportements et des attitudes qu’il a notés dans sa pratique.  En ce qui concerne 
sa matière, cela touche le faible intérêt pour l’histoire, les difficultés à être attentif, à 
organiser les connaissances, à les étudier et à les retenir.  Plusieurs caractéristiques de 
ses élèves diffèrent de ce qu’il était comme élève ou de ce qu’il est comme apprenant.  
Sur le plan des besoins, Clément semble se centrer surtout sur l’accompagnement 
personnel des élèves en difficulté visant à leur donner confiance en eux (ClA1).  
Clément rappelle qu’il n’a pas été formé pour intervenir auprès de ces élèves (ClA1, 
ClA1a).  Malgré la difficulté de Clément d’identifier précisément les caractéristiques 
et les besoins des élèves en difficulté en lien avec la matière qu’il enseigne et son 
manque de formation dans le domaine, nous tenons à souligner son désir sincère de 
les aider à réussir (ClA1). 
2. INTERSECTIONS DES PHASES DES PRATIQUES D’ENSEIGNEMENT  
ET DE L’ARA 
Les résultats indiquent que Clément amorce un apprentissage professionnel en 
lien avec l’adaptation de ses pratiques d’enseignement aux besoins et aux caractéris-
tiques des élèves en difficulté au cours de phases postactives précédant la collecte de 
données.  En effet, comme dans les autres cas, c’est souvent un problème issu de sa 
pratique qui agit comme élément déclencheur de l’apprentissage.  En examinant sa 
pratique, il est en mesure de préciser ce qu’il souhaite apprendre.   
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Dans le cas de Clément, nous constatons que l’apprentissage professionnel se 
déroule à quatre moments correspondant à des intersections entre des phases des pra-
tiques d’enseignement et celles de l’ARA : a) phases postactives (ens.) précédant 
l’apprentissage et phase de planification (ARA) alors qu’il détermine son apprentis-
sage professionnel; b) phase préactive (ens.) et phase de contrôle d’exécution (ARA) 
alors qu’il apprend en élaborant ses cours, c) phase interactive (ens.) et phase de con-
trôle d’exécution (ARA) alors qu’il expérimente pendant ses cours et d) phase postac-
tive (ens.) et phase d’autoréflexion (ARA) alors qu’il pose un regard sur ses pratiques 
d’enseignement et sur ce qu’il a appris.  
Dans la prochaine sous-section, nous examinons l’intersection existant entre 
les phases postactives précédant l’apprentissage et celle de planification de celui-ci.    
2.1  Phase postactive des pratiques d’enseignement précédant l’apprentissage  
et phase de planification de l’ARA 
Comme le quotidien d’un enseignant est composé d’une succession de cours 
préparés, donnés et analysés, il est raisonnable de croire que l’apprentissage profes-
sionnel se nourrit des différentes phases postactives qui se sont déroulées pendant un 
certain laps de temps.  Les propos tenus par Clément nous indiquent que ses buts 
d’apprentissage se définissent dans le temps.  Dans le cadre de la collecte de données, 
cela se déroule sur quelques mois.  Cette mise en place des différentes pièces du 
casse-tête permet d’asseoir un apprentissage spécifique aux besoins de Clément, en 
lien avec les élèves en difficulté et la matière, dans son contexte professionnel.   
Nous croyons que Clément accomplit deux cycles d’apprentissage.  Le 1er 
cycle se déroulait de janvier à mars et le 2
e
 cycle, d’avril à mai.  Selon nous, le 2e 
cycle débute lorsque Clément réalise ses limites quant à sa façon d’enseigner aux 
élèves en difficulté et l’ampleur de ce qu’il doit leur passer comme contenu.  Cela 
semble affecter son autoefficacité et réorienter son but d’apprentissage.  Nous posons 
l’hypothèse d’un 3e cycle, s’amorçant à la fin de la démarche de la collecte de don-
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nées, alors que Clément semble réaliser que ses élèves n’apprennent pas comme lui et 
qu’il réalise que sa pédagogie n’atteint pas tous ses élèves.  
Dans la présente sous-section, nous examinons la phase de planification de 
l’ARA à travers l’analyse de la tâche, l’établissement et l’orientation du but, la plani-
fication stratégique, les croyances motivationnelles, l’autoefficacité ainsi que l’intérêt 
et la valeur de la tâche. 
Ce sont les données issues de deux entrevues (ClA1, ClA1a), quelques rappels 
dans les entrevues subséquentes (ClA2, ClA3, ClA4), les entretiens d’explicitation 
(ClP1, ClP2) de même qu’un artefact (ClZ6e) qui ont permis de dégager les résultats 
qui suivent.   
2.1.1  Analyse de la tâche 
L’analyse de la tâche recouvre les efforts accomplis par Clément pour décorti-
quer l’apprentissage à réaliser en éléments-clés.  Ce sont les informations qui permet-
tent de dégager sa réflexion conduisant à sa décision de faire un apprentissage. 
Quatre éléments-clés se situant avant la collecte de données amènent Clément 
à choisir son but d’apprentissage : a) les défis rattachés au cours d’HEC de 4e secon-
daire; b) les défis rattachés à sa cohorte en 2012-2013; c) la formation en HEC reçue 
à l’automne 2012 et d) l’identification des besoins de ses élèves en difficulté. 
Tout d’abord, Clément indique qu’il est conscient qu’il a de solides défis23 à 
relever en HEC de 4
e
 secondaire au cours de l’année scolaire 2012-2013 (ClA1).  Il 
ajoute qu’il s’agit probablement du « dernier gros défi que je vais relever dans ma 
carrière » (ClA1) et le dernier virage qu’il fait (ClA1a).  Son expérience l’amène à 
réfléchir à ce qu’il doit améliorer dans ses pratiques d’enseignement auprès de 
l’ensemble de ses élèves.  Clément considère que le retour de l’épreuve unique du 
                                                 
23
 En un an, plusieurs annonces du MELS viennent le toucher dont les changements apportés au pro-
gramme d’univers social, du primaire au collégial.  Devant ces annonces, Clément mentionne qu’il a 
de moins en moins d’énergie pour relever ces défis : « Moi, ça ne m’encourage pas.  Ça ne me dyna-
mise pas du tout.  Ça m’aurait peut-être dynamisé quand j’étais plus jeune » (ClA4). 
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MELS et l’importance accordée à l’évaluation des opérations intellectuelles (ClA1, 
ClA1a) l’obligent à faire « un gros virage avec les élèves (…) pour les amener à tra-
vailler, à la fois avec le contenu et les opérations intellectuelles : meilleure compré-
hension, analyse des questions.  Puis, vraiment savoir comment gérer tout ça » 
(ClA1).  Ces opérations intellectuelles
24
 incluent : établir des faits, situer dans le 
temps et dans l’espace, caractériser une réalité historique, établir des comparaisons, 
déterminer des facteurs explicatifs et des conséquences, déterminer des éléments de 
continuité et de changements, mettre en relation des faits et établir des liens de causa-
lité.  Ce problème découle d’une analyse réalisée pendant la phase postactive de ses 
pratiques d’enseignement précédant la collecte de données. 
  De plus, au début de l’année scolaire 2012-2013, Clément admet avoir connu 
des moments difficiles ayant constitué un pas de plus dans cette prise de conscience 
(ClA1) : moyennes peu élevées à la 1
re
 étape et rencontres de parents.  Clément croit 
que son défi et celui de ses élèves sont liés à leur maîtrise des opérations intellec-
tuelles (ClA1), ce qui n’a pas vraiment été traité l’année précédente (ClA1a; ClA4).   
Puis, devant ce défi à relever, Clément décide d’assister à une formation sur 
les exigences du programme d’HEC.  Il s’agit d’un autre moment clé : « J’ai vraiment 
pris conscience de ça, le 24 octobre, quand on a eu une rencontre, les enseignants de 
HEC de 4e secondaire, pour une formation.  (…) Je la soupçonnais, mais là, c’est 
devenu très clair » (ClA1).  Cette formation renforce sa conviction de tenir compte 
des opérations intellectuelles dans l’application du programme. 
Enfin, l’identification des besoins des élèves en difficulté de ses classes intro-
duit de nouveaux moments-clés.  Comme Clément enseigne à des élèves en difficulté 
qui doivent réussir le cours d’HEC pour obtenir leur diplôme, cela lui ajoute de la 
pression.  Clément indique que les résultats de ses élèves vont l’aider à identifier ceux 
qui sont en difficulté afin de leur offrir des périodes de récupération (ClA1).   
                                                 
24
 
http://www.mels.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/publications/EPEPS/Formation_jeunes/Pro
grammes/DI_Histoire_FR.pdf  
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2.1.2  Établissement et orientation des buts d’apprentissage 
Le but d’apprentissage de Clément défini, nous le nommons, nous le situons 
dans la compétence professionnelle à développer, nous décrivons les critères 
d’atteinte de ce but et nous en déduisons l’orientation. 
Dès le départ, nous remarquons que Clément souhaite apprendre pour aider ses 
élèves en difficulté à réussir leur cours, ce qui influence l’adaptation de ses pratiques 
d’enseignement à cette clientèle.  Ce but d’apprentissage se décortique ainsi: a) ap-
prendre lui-même sur le contenu et les opérations intellectuelles requises dans son 
cours d’HEC; b) apprendre à travailler avec les élèves en difficulté et c) identifier les 
besoins de ses élèves en difficulté afin de mettre en place des pratiques adaptées.   
Tout d’abord, Clément pose un regard critique sur l’enseignement de sa ma-
tière et les difficultés de ses élèves quand il mentionne que ces derniers « ne traitent 
pas assez l’information et, je trouve que, si je voulais améliorer ma façon de travailler 
avec eux, tant en récupération que dans mes groupes réguliers, il faudrait que je 
trouve une façon de les amener à traiter plus par eux-mêmes l’information » (ClA1a).  
Malgré certaines stratégies d’enseignement utilisées (exercices avec des questions 
dans le cahier d’apprentissage), Clément réalise qu’ils travaillent davantage sur le 
contenu que sur les opérations intellectuelles.  Il croit qu’il doit « apprendre à les ai-
der comme il faut et les amener à s’approprier davantage le contenu » (ClA1a).  Il 
réalise qu’il doit également mettre plus d’emphase sur les opérations intellectuelles.  
 Par ailleurs, au cours de la collecte de données, Clément établit un lien entre 
son apprentissage professionnel, la démarche de collecte de données et son ensei-
gnement en indiquant qu’il souhaite « déterminer, expérimenter et découvrir une fa-
çon de rejoindre ces élèves-là dans ce que, moi, je fais comme enseignant; ce serait 
utile pour moi aussi.  Je veux dire, ce ne serait pas juste : je participe et je collabore à 
ton projet » (ClA1).  Dès le début, Clément voit, dans la démarche de la collecte de 
données à laquelle il participe, un moyen d’explorer de nouvelles manières 
d’enseigner qui pourront aider ses élèves en difficulté (ClZ6e).  Lors de la deuxième 
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entrevue, Clément mentionne que son but d’apprentissage est de « les amener à réus-
sir parce qu’ils sont là (…) pour apprendre, (…) pour faire des apprentissages, (…) 
pour réussir.  C’est d’abord les objectifs fondamentaux; c’est de leur permettre, de les 
aider à atteindre ça » (ClA2).  Il exprime : « Ça, c’est un rêve que j’ai toujours eu, de 
dire que, comme enseignant, je vais répondre aux besoins des élèves » (ClA1).  Pour 
cela, Clément choisit donc de travailler les opérations intellectuelles auprès des élèves 
en difficulté, lors de périodes de récupération.   
 Ce but d’apprentissage s’inscrit dans deux actions que l’on retrouve dans la 
composante « Présenter aux élèves des tâches d’apprentissage, des défis et des rôles 
dans le groupe-classe qui les font progresser dans leur cheminement »
 
 de la compé-
tence professionnelle ciblée : a) favoriser le développement des compétences de trai-
tement de l’information et b) veiller à ce que les conditions de participation aux 
tâches facilitent la concentration et l’attention.   
 Les critères retenus par Clément pour juger de la réussite de son apprentissage 
professionnel sont directement liés aux résultats et aux réactions des élèves: « Il va y 
avoir des changements au niveau des résultats qu’ils vont pouvoir obtenir.  (…) je 
vais le voir dans leur visage.  (…) Ça va se voir ou ça va s’entendre; ça va se perce-
voir, ça va se sentir, c’est sûr.  Il va y avoir une plus grande confiance (…) » (ClA1).  
Clément aimerait donc que son apprentissage professionnel se traduise par un chan-
gement chez les élèves, quant à leurs résultats, à leur confiance et à leur bien-être.  
Les critères qu’il choisit pour déterminer s’il a atteint son but d’apprentissage sont 
distaux en ce qu’ils ne se manifestent pas chez lui, découlant plutôt de l’impact de ses 
pratiques d’enseignement sur les élèves.   
 Finalement, l’orientation de son but d’apprentissage semble davantage orien-
tée vers la maitrise.  Clément souhaite apprendre pour aider ses élèves à maîtriser le 
contenu et les opérations intellectuelles, ce qui implique une orientation vers la maî-
trise pour lui-même. 
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2.1.3  Planification stratégique 
 La planification stratégique consiste à identifier les étapes menant à  
l’apprentissage en déterminant les meilleurs moyens pour atteindre le but 
d’apprentissage en sélectionnant ou en créant des stratégies.   
 Dans un premier temps, en ce qui concerne le contenu, Clément mentionne at-
tendre le document d’informations du MELS concernant l’épreuve unique de juin 
2013 pour être certain de toucher les bonnes cibles avec ses élèves (ClA1).  La récep-
tion du document l’amène à considérer la nécessité de travailler les opérations intel-
lectuelles, non plus comme un problème, mais comme une possible bouée de sauve-
tage (ClA1a).  En effet, ce document stipule que l’ensemble du contenu prévu dans la 
progression des apprentissages pourra se retrouver dans l’épreuve unique (ClA1a; 
ClA2; ClP2).  Cela le « décourage » (ClP2).  Clément mentionne : « J’ai analysé ça 
comme il faut (…) pour me rendre compte assez rapidement que, finalement, ce 
qu’ils nous mettent ici, c’est toute la progression des apprentissages au complet.  Ça 
m’a donné un coup » (ClA1a).  Les vingt questions de l’épreuve unique peuvent por-
ter sur l’ensemble des trente pages au grand complet (ClA1a).  Il se dit qu’il doit 
trouver « un moyen de simplifier ça pour eux »  (ClA1a).  Devant l’ampleur de ce qui 
est attendu des élèves, il veut les aider à organiser le contenu et à maîtriser davantage 
les opérations intellectuelles.  Cela requiert donc qu’il les maîtrise avant eux.  
 Clément décortique son apprentissage de la façon suivante.  Tout d’abord, re-
lativement au contenu, il a un cahier d’apprentissage, présentant le contenu confor-
mément aux attentes du MELS, qu’il compte utiliser pour préparer et donner ses 
cours (ClA1).  Ce contenu, compte tenu des années d’expérience qu’il possède, ne 
correspond pas directement au but d’apprentissage puisqu’il croit bien maitriser 
l’essentiel du programme d’HEC (ClA1).  Cette portion ne requiert donc pas un nou-
vel apprentissage professionnel de sa part.  Concernant ses apprentissages touchant 
les opérations intellectuelles, il admet qu’il n’a rien d’autres que les épreuves uniques 
du MELS qu’il ne peut pas utiliser et photocopier (ClA1).  Comme il n’a pas de maté-
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riel, il va produire lui-même des examens, calqués sur ceux du MELS, pour décorti-
quer les opérations intellectuelles (ClA1, ClA1a).  L’absence de matériel pédago-
gique pour travailler les opérations intellectuelles l’amène à conclure qu’il doit com-
mencer par les comprendre lui-même pour les « expliquer aux élèves » (ClA1).   
Par ailleurs, Clément avoue se préoccuper de l’ensemble des élèves (ClA1) et 
avoir beaucoup travaillé à ce niveau (ClA1).  Il indique, qu’à ce moment de l’année 
(janvier), les élèves en difficulté se mettent à « ressortir du lot » (ClA1).  Pour 
s’occuper davantage d’eux, il a décidé de les rassembler et de s’adresser à eux pour 
répondre à leurs besoins.  Comme il estime que cela va prendre du temps supplémen-
taire, qu’il ne peut investir dans le cadre de ses cours, il décide de donner des pé-
riodes de récupération (ClA1).  Toutefois, il établit que les élèves qui assisteront aux 
récupérations le feront sur une base volontaire, « ceux qui veulent, ceux qui ont le 
désir d’aller plus loin, de faire quelque chose, même s’ils ont des difficultés » (ClA1).  
Il mentionne qu’il n’est pas certain que ce qu’il va proposer va coller à leur réalité 
(ClA1).  Il se demande ce qu’il pourrait faire pour « vraiment aller les rejoindre » et il 
désire déterminer leurs besoins afin d’y répondre (ClA1).  Il est également conscient 
que la plupart des élèves, qui seraient appelés à faire de la récupération avec lui, sont 
déjà en récupération en français ou en mathématique (ClA1).  Il ressort de ses propos 
que l’apprentissage professionnel dépend de l’identification des besoins des élèves. 
Avant de débuter ses périodes de récupération, Clément rencontre ses trois 
groupes et présente le profil des élèves visés par les périodes de récupération : a) être 
disponible au moment des récupérations et b) éprouver des difficultés importantes 
affectant la possible réussite du cours d’HEC de 4e secondaire (ClZ6e).  Il ajoute que 
les récupérations ne s’adressent pas aux « élèves qui sont en échec par manque 
d’effort, d’étude, d’attention ou de concentration en classe » (ClZ6e).  Il considère 
que, pour eux, la solution est « une meilleure prise en charge de leurs responsabilités 
personnelles » (ClZ6e).  À la suite de ces démarches, 16 élèves se sont inscrits 
(ClZ6e).        
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 Pour aider plus spécifiquement les élèves en difficulté, Clément est « déchi-
ré » entre ce qu’il sait qu’il doit faire et ce dont les élèves ont besoin (ClA1).  Il croit 
qu’il doit ajouter une étape qui tient davantage compte de « leur réalité » (ClA1).  
Lors de la première période de récupération, Clément prévoit demander aux élèves 
présents de réfléchir et de « verbaliser leurs besoins » (ClA1; ClZ6e).  Après ça, 
« j’ajusterai mes interventions avec ce qu’il m’a exprimé, j’essaierai de trouver une 
façon de toucher le problème qu’il m’a identifié pour l’aider à surmonter ou à enlever 
cette embûche qui est devant lui » (ClA1).  De cette façon, il espère les aider à se 
« libérer », à « avancer », à « aller plus loin » et à « entrevoir la réussite » (ClA1).  À 
ce moment de la collecte de données, il souhaite connaître plus spécifiquement leurs 
besoins : « Après avoir pris conscience, dans la mesure où c’est concret, ça donne 
prise à des interventions qu’on peut faire. C’est sûr, le premier défi, c’est de les ame-
ner à s’exprimer parce qu’ils peuvent très bien me dire (…) des lieux communs (…)  
Il faut y réfléchir (…) et essayer vraiment de voir ce qui accroche » (ClA1).  Il a donc 
l’intention d’en apprendre un peu plus sur les besoins de ses élèves en difficulté afin 
de mieux cibler ses pratiques d’enseignement.    
 Par ailleurs, s’il rencontre des problèmes, Clément mentionne qu’il va réflé-
chir à ce qu’il doit apprendre pour intervenir.  Il va chercher une « solution » (ClA1). 
« Si je trouve une emprise, je vais l’essayer (…), mais si je ne trouve pas de solutions, 
si je ne trouve pas d’emprise pour essayer quelque chose, il va falloir que j’aille voir 
quelqu’un » (ClA1).  Il nomme la direction et l’orthopédagogue comme ressources 
possibles (ClA1).  Il est donc ouvert à l’idée d’aller chercher de l’aide auprès de res-
sources compétentes. 
2.1.4  Croyances motivationnelles 
Les croyances motivationnelles de Clément lui permettent de rester engagé 
dans ses apprentissages.  Elles peuvent être négatives, en ce sens qu’elles nuisent à sa 
motivation, ou positives, lorsqu’elles la soutiennent.  
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Tout d’abord, sur le plan négatif, se retrouvent des croyances concernant la 
matière, les élèves et lui-même.  En ce qui concerne la matière, Clément a 
l’impression d’enseigner une matière qui n’est « pas populaire » auprès des élèves et 
des parents, ce qui joue sur sa motivation à apprendre (ClA1, ClA2, ClA4, ClP1).  Il a 
même entendu des élèves dire qu’il enseignait « bien une matière plate » (ClA4).  
Clément sent aussi que les élèves qui ne veulent pas apprendre dans ses cours sont 
« comme des boulets » qui affectent ses apprentissages et son enseignement (ClA2).  
Quand ça ne marche pas, cela affecte son moral, car il précise ne pas être le genre 
d’enseignant qui donne son cours et qui considère que son travail est terminé (ClA2).  
Il utilise ici la métaphore des balles lancées (tennis et basketball) qu’il reprendra à 
quelques reprises au cours des entrevues indiquant que les réactions des jeunes lui 
envoient des messages qui lui révèlent quelque chose (ClA2).  C’est l’absence de 
communication qu’il trouve le plus difficile, quand les élèves ne lui retournent pas 
« la balle » pour lui indiquer où ils en sont, comment ils vivent les choses et si ça a 
marché (ClA2).  Ses limites personnelles en lien avec les élèves en difficulté et celles 
de ses élèves en lien avec la matière sont des éléments touchant sa motivation à ap-
prendre (ClA2).  Il mentionne également la difficulté, amenée par son âge en lien 
avec sa relation avec la nouvelle génération, comme un défi de plus (ClA2).   
 Les croyances motivationnelles positives touchent les parents et les élèves de 
même que l’apprentissage proprement dit.  Ainsi, Clément garde espoir que les élèves 
voient et réalisent que, ce qu’ils font ensemble donne des « résultats », des « fruits », 
qu’il y a des « changements », des « progrès », une « évolution positive » (ClA1).  
Cet espoir l’amène à croire que ça vaut la peine d’investir dans des apprentissages 
pour son enseignement (ClA1).  Il espère également que les résultats de ses élèves 
seront suffisants pour réussir leur cours et pour obtenir leur diplôme (ClA1).  Clément 
voit cela comme le fait de « monter l’escalier marche par marche », même s’il ne voit 
« pas encore le bout de l’escalier » (ClA1).  Il veut les « aider » : « Ça serait ma ré-
compense »; les voir progresser, « je serais bien content de ça » (ClA1).   
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 En ce qui concerne l’apprentissage, Clément croit que, pour rester engagé, ce 
qu’il apprend doit être : a) « pertinent » (ClA1); b) « coller à la réalité » des élèves 
(ClA1) et c) les « aider » (ClA3).  Ainsi, Clément sent qu’il ne peut demander que ce 
qu’il est convaincu qui va les aider, que ce en quoi il croit (ClA1a).  Il veut que son 
« enseignement serve à quelque chose » (ClA3).   
2.1.5  Autoefficacité 
L’autoefficacité est l’ensemble des croyances concernant la capacité de Clé-
ment à apprendre ou les limites qu’il perçoit chez lui à ce niveau. 
D’entrée de jeu, Clément départage la nature de l’apprentissage comme l’un 
des éléments influençant son autoefficacité :  
Au niveau de la matière, au niveau du cours, les difficultés qui peuvent 
se présenter face à moi, ça, c’est des défis, c’est des obstacles (…)  Ce 
que j’ai vécu dans le passé tend à me montrer que je suis capable de 
gérer ça.  Il n’y a rien qui puisse vraiment m’empêcher d’avancer.  Au 
niveau des relations avec les individus, il n’y a pas de recettes : c’est 
un autre genre de défis,  La matière, face à moi, c’est un défi presque 
avec moi-même; mais avec quelqu’un d’autre, c’est avec quelqu’un.  
C’est deux personnes, ce n’est pas la même affaire (ClA3). 
Il fait une distinction entre son autoefficacité concernant un apprentissage portant sur 
un contenu et concernant les personnes, étant plus positives dans le premier cas que 
dans le second. 
Au début de la collecte de données, Clément croit qu’il peut arriver à adapter 
ses pratiques d’enseignement si les élèves parviennent à bien identifier leurs besoins.  
« Comment structurer ça?  Tout part de la possibilité d’être capable d’identifier leurs 
besoins (…). À partir de là, je peux presque bâtir du sur-mesure pour eux, répondre à 
leurs besoins et les amener à dégager un peu leur devant d’entrée de maison pour 
mieux circuler  (…) » (ClA1).  Il se sent capable d’apprendre pour aider les élèves en 
difficulté, dans la mesure où il possède une information.   
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2.1.6  Intérêt et valeur accordés à la tâche 
L’intérêt et la valeur accordés à la tâche sont liés au fait que Clément consi-
dère que l’apprentissage à réaliser est important pour lui.  Compte tenu de ce Clément 
a mentionné pour les apprentissages professionnels réalisés dans d’autres contextes, 
nous savons qu’il aime apprendre pour le travail et que, lorsqu’il choisit de faire un 
apprentissage professionnel, il le fait par intérêt.  L’apprentissage n’a pas à être, au 
départ, intéressant pour lui-même; il doit cependant être utile et pertinent.  Il croit que 
c’est son travail de le rendre intéressant pour ses élèves (ClA1).  
 De manière générale, Clément croit que « pour s’approprier quelque chose, il 
faut d’abord vouloir se l’approprier.  Si tu n’as pas le goût de t’approprier quelque 
chose, ça ne fera rien.  (…)  À ce moment-là, tu vas t’investir pour, justement, te 
l’approprier.  (…)  Moi, j’ai toujours eu une motivation  (…)  Ce n’est pas juste la 
raison pure ou la volonté pure qui m’a amené à faire ça.  J’avais toujours une motiva-
tion, un certain intérêt à le faire » (ClA3).  Il établit un lien entre sa motivation intrin-
sèque et son intérêt pour faire un apprentissage. 
 Nous pouvons ajouter que, ce qui intéresse Clément dans le fait de 
s’approprier du contenu, c’est que « les idées arrivent; l’imagination suggère des fa-
çons de faire ou de procéder, montre à quoi ça pourrait ressembler.  Je trouve ça inté-
ressant parce que, là, je vois des moyens, des choses à essayer et à expérimenter » 
(ClA3).  Cet intérêt pour apprendre le ramène à la démarche d’« essais-erreurs ». 
Pour conclure cette sous-section, nous avons vu que les phases postactives des 
pratiques d’enseignement précédant l’apprentissage ciblé se retrouvent à 
l’intersection de la phase de planification de l’ARA.  L’analyse de la tâche de Clé-
ment implique quatre éléments-clés relevant d’événements externes (norme liée à 
l’enseignement du contenu et des opérations intellectuelles, retour de l’épreuve 
unique, rencontre de parents, résultats des élèves) et internes (désir d’aider les élèves 
en difficulté) contribuent à déterminer l’apprentissage que Clément doit réaliser.  Ces 
décisions ont amené un défi, lequel a un impact sur son travail quotidien auprès de 
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ses élèves, incluant ceux en difficulté.  Nous notons que les opérations intellectuelles 
devant être travaillées en HEC correspondent en partie aux difficultés des élèves de 
Clément.  Le but d’apprentissage est donc double : apprendre à enseigner les opéra-
tions intellectuelles et apprendre à enseigner aux élèves en difficulté de son groupe.     
Les critères choisis pour déterminer s’il a atteint son but d’apprentissage touchent les 
résultats et les réactions de ses élèves.  L’orientation de son but est la maîtrise pour 
lui-même.  Clément planifie son apprentissage professionnel en lien avec la prépara-
tion de ses cours et de ses périodes de récupération.  Il prévoit utiliser du matériel, ou 
en élaborer, pour être en mesure de maitriser le contenu et les opérations intellec-
tuelles tout en consultant ses élèves en difficulté pour déterminer leurs besoins.  Clé-
ment ne mentionne pas vraiment comment il prévoit apprendre.  Ses croyances moti-
vationnelles plus négatives concernent la matière, les élèves qui ne sont pas motivés 
et ses limites personnelles en lien avec l’enseignement aux élèves en difficulté et son 
âge.  Celles qui sont plus positives reposent sur l’appréciation des parents et des 
élèves, sur la réussite de ces derniers de même que sur la nature de ses apprentissages.  
La participation des jeunes contribue également à lui donner de l’énergie pour ap-
prendre.  L’autoefficacité de Clément varie selon qu’il s’agit d’apprendre un contenu 
(positif) ou de gérer des relations interpersonnelles (plus négative).  Au début de la 
collecte de données, Clément a le sentiment qu’apprendre sur les besoins des élèves 
en difficulté sera suffisant pour l’aider à intervenir auprès d’eux.  Il possède donc une 
autoefficacité positive à ce niveau qui se modifiera plus tard dans la collecte de don-
nées.  Si Clément choisit un apprentissage, ce dernier doit l’intéresser.  Toutefois, 
l’apprentissage à réaliser n’a pas à être intéressant au départ; s’il est utile et pertinent, 
son travail d’enseignant est de le rendre intéressant pour ses élèves.  Il indique que 
l’intérêt génère l’apprentissage par la stimulation des idées et de l’imagination qui 
agissent à leur tour sur sa démarche d’« essais-erreurs ».  
Nous examinons la phase préactive des pratiques d’enseignement qui est à 
l’intersection de la phase de contrôle d’exécution de l’ARA. 
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2.2  Phase préactive des pratiques d’enseignement au cours de l’apprentissage 
et phase de contrôle d’exécution de l’ARA 
Dans cette sous-section, nous remarquons une intersection entre la phase 
préactive des pratiques d’enseignement et la phase de contrôle d’exécution de l’ARA.  
La phase préactive des pratiques d’enseignement correspond à la planification de 
l’enseignement.  Comme mentionné précédemment, la phase de contrôle d’exécution 
de l’ARA correspond aux processus intervenant lors des apprentissages, affectant la 
concentration et la performance de l’apprenant.  Elle comprend l’autocontrôle, 
l’utilisation des stratégies, l’auto-observation/ autojugement et la gestion métacogni-
tive.   
Ce sont les entretiens d’explicitation portant sur les séances d’observation 
(ClP1), des compléments d’information tirés des entrevues (ClA1, ClA1a, ClA3) et 
des artefacts, documents préparés pour le cours (ClZ5, ClZ6a, ClZ6b, ClZ6c, ClZ9, 
ClZ11), qui ont conduit aux résultats suivants.  
2.2.1   Autocontrôle 
L’autocontrôle implique la mise en œuvre des stratégies d’apprentissage pré-
vues pendant la phase de planification ce qui en soutient le déploiement. 
Au début de la collecte de données, Clément prévoyait apprendre sur le conte-
nu et les opérations intellectuelles tout en identifiant les besoins de ses élèves en dif-
ficulté afin de les amener à réussir le cours d’HEC.  Il avait annoncé qu’il utiliserait le 
cahier d’apprentissage et qu’il s’approprierait les opérations intellectuelles en analy-
sant les épreuves uniques du MELS, en élaborant du matériel et en les expliquant aux 
élèves.  De plus, il souhaitait mieux connaître ses élèves en difficulté.  Pour ce faire, 
il prévoyait leur soumettre un questionnaire et réfléchir aux pratiques d’enseignement 
à mettre en place pour les aider.  S’il ne parvenait pas à les trouver, il comptait aller 
chercher de l’aide auprès de la direction pédagogique ou de l’orthopédagogue. 
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Clément semble utiliser les stratégies prévues au cours de la phase de planifi-
cation.  Toutefois, Clément n’utilise pas d’aide extérieure, comme la direction ou 
l’orthopédagogue.   
2.2.2   Utilisation des stratégies 
Ce processus décrit les stratégies d’apprentissage utilisées pendant la phase de 
contrôle d’exécution.  Dans le cas de Clément, elles se répartissent aux deux niveaux 
de ses buts d’apprentissage : a) connaître les besoins des élèves en difficulté d’un côté 
et b) maîtriser le contenu du programme et les opérations intellectuelles de l’autre.   
Tout d’abord, pour faire des apprentissages sur les besoins des élèves en diffi-
culté, Clément élabore des questionnaires et des documents.  Ainsi, après avoir réflé-
chi à ce qu’il voulait faire pour apprendre sur leurs besoins, Clément passe à l’action 
et planifie ses périodes de récupération.  Il élabore trois documents.  Le premier est 
un « schéma initial de réflexion » (ClZ5), un schéma sur « deux feuilles pour leur 
rappeler les paramètres fondamentaux de l’épreuve de fin d’année » (ClZ5) : détail de 
la distribution des questions : nombre de questions à réponses courtes et nature des 
informations attendues de même que nombre de questions à réponses longues et na-
ture des informations attendues (ClZ6a; ClZ6b).  Ces documents impliquent que 
Clément a lui-même organisé les différentes informations. 
Le deuxième est un « questionnaire de réflexion » qui vise à leur « permettre 
d’exprimer leurs besoins, leurs difficultés, leurs attentes, etc. » (ClZ5).  Le troisième 
est un « questionnaire annexe » qui vise à « identifier le plus clairement possible ce 
qui peut leur poser des difficultés en tant qu’élèves » (ClZ5).  Il s’agit d’une liste 
d’énoncés présentant des difficultés qu’ils doivent cocher: a) « comprendre de nou-
velles connaissances »; b) « faire des liens entre des connaissances »; c) « étudier »; 
d) « lire »; e) « analyser les questions d’un examen »; f) « réaliser des opérations in-
tellectuelles »; g) « poser et risquer des questions »; h) « me rappeler ce que j’ai étu-
dié »; i) « avoir confiance en moi »; j) « croire en ma réussite »; k) « me concentrer »; 
l) « avoir une attitude positive »; m) « être persévérant »; n) « faire des efforts »; o) 
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« prendre le temps qu’il faut pour étudier » et p) « demander de l’aide » (ClZ6c).  Ce 
questionnaire nous livre ce que Clément considère fondamental et ce qu’il souhaite 
apprendre sur ses élèves en difficulté.  Les items sont également le reflet des 
croyances et connaissances de Clément à l’endroit des élèves en difficulté.   
Or, après avoir recueilli les informations concernant leurs besoins, à aucun 
moment, Clément ne mentionne explicitement l’utilisation qu’il en a fera.  Comme il 
planifie ses cours en fonction du contenu, nous constatons que ses pratiques 
d’enseignement tiennent compte de certaines difficultés identifiées par les élèves.  
Nous ne sommes pas en mesure de confirmer si sa pratique est intentionnellement 
élaborée pour répondre à ces dernières ou si elle relève plutôt des opérations intellec-
tuelles, qui sont l’objet du cours.  Ainsi, alors de la première séance d’observation, 
Clément nous mentionne que son intention de départ était d’amener les élèves à « être 
capable de le [document] situer dans le temps » (ClP1), « de faire des liens entre les 
documents et les périodes » (ClP1), « de vérifier s’ils savaient exactement les pé-
riodes où ils se situaient» (ClP1).  Ce sont des opérations intellectuelles pour les-
quelles il élabore du matériel.     
Deuxièmement, on sent que Clément demeure centré sur un certain nombre de 
stratégies d’apprentissage.  Ainsi, lorsqu’il doit nommer les stratégies d’apprentissage 
qu’il connait pour ses élèves, il mentionne l’expérimentation qui « est pas mal une 
bonne façon d’apprendre » (ClA3).  Il avoue avoir de la difficulté à se détacher de 
cette stratégie pour en identifier d’autres (ClA3).   
Troisièmement, la démarche par « essais-erreurs » reste au premier plan des 
stratégies d’apprentissage qu’il utilise pour lui-même.  Sur le plan des opérations in-
tellectuelles, Clément utilise cette façon de faire.  Ainsi, il commence par analyser le 
quoi, le comment et le pourquoi des questions des épreuves uniques afin de mieux 
comprendre les opérations intellectuelles : « Je regarde les questions.  Je regarde 
comment elles sont faites.  Je regarde ce que ça vise à faire faire » (ClA1).  Puis, il 
s’approprie les opérations intellectuelles en en élaborant à son tour :  
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Je vais te dire concrètement ce que j’ai fait.  J’ai pris les examens du 
ministère qu’on avait.  Je les ai photocopiés.  Après ça, j’ai découpé 
chaque question.  J’ai mis ça sur une feuille, selon le type de questions, 
selon le type d’opérations intellectuelles.  Je me suis fait une collection 
de questions selon chacune.  On est rendu à neuf opérations intellec-
tuelles (…).  J’ai regardé comment les questions étaient faites et com-
ment elles étaient formulées.  J’avais gardé aussi chacune des cases 
d’évaluation pour chacune des questions.  Là, je me suis dit : « Là, au 
moins, j’ai des modèles ».  Alors, je vais me fier à ça.  Je vais essayer 
d’en faire.  J’ai pris mon cahier d’apprentissage et j’ai dit : « Là, je 
veux faire une question sur cette portion-là ».  Je relisais le contenu et 
je me disais : « Ah!, je pourrais poser une question sur cette opération 
intellectuelle » (ClP1).   
Nous constatons que les stratégies d’apprentissage utilisées par Clément sont claire-
ment décortiquées.  Elles incluent : a) une manipulation physique du matériel à sa 
disposition (photocopier et découper); b) une analyse des questions relativement à 
leur formulation et en lien avec le libellé des opérations intellectuelles et c) une mise 
à l’essai de ses apprentissages par la rédaction de questions.  Ces stratégies  ont per-
mis de produire du matériel d’enseignement (questions) qui est au cœur de la phase 
préactive, pour une exploitation dans la phase interactive des pratiques 
d’enseignement. 
Finalement, Clément utilise la stratégie d’apprentissage lui permettant de syn-
thétiser les informations.  Lorsque Clément reçoit le document d’informations du 
MELS concernant l’épreuve unique, il regarde la progression des apprentissages du 
cours d’HEC et se rend compte qu’il peut faire une synthèse du contenu pour ses 
élèves.  Il rappelle que, de cette façon, il aide les élèves en difficulté à « délimiter la 
grandeur de la patinoire » et à « orienter leur objet d’études » (ClP1).  Pour la 1re 
séance d’observation, il élabore divers documents pour les élèves dont un tableau25 
intégrant l’ensemble du contenu prévu au programme pour le chapitre « Économie et 
développement ».  Au cours de la 2
e
 période d’observation, Clément remet un autre 
                                                 
25
 Ce tableau, placé sur une feuille 11 x 17 recto-verso, est divisé en deux types de connaissances : 
générales et thématiques (ClZ9).  Ce tableau des connaissances est de nouveau divisé par thème et par 
époque (ClZ9).  Le tout est structuré.  Cependant, on y retrouve beaucoup d’informations, ce qui im-
plique de très petits caractères (police 8) (ClZ9).  Les informations sont télégraphiques. En caractère 
ordinaire, il a mis la progression des apprentissages; en caractère italique, ce qu’il a ajouté (ClP1).   
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document de révision pour le chapitre « Population et peuplement » (ClZ11) de même 
qu’un document d’étude et de préparation afin que les élèves puissent se questionner 
mutuellement.  Il souligne que c’est quelque chose qu’il n’avait jamais fait aupara-
vant dans ses cours (ClP1).  C’est à partir de ses constats, à la suite de la 1re période 
de récupération, que ce matériel est élaboré (ClP1).  Il souligne que le fait d’être « sé-
quentiel » influence sa façon d’organiser ses pratiques d’enseignement « Parce que 
c’est la seule façon que j’imagine être capable de le faire.  Tu vois, le régime fran-
çais : trois thèmes; le régime britannique : quatre thèmes; le Québec d’aujourd’hui : 
deux thèmes » (ClP1). 
L’apprentissage professionnel réalisé par Clément quant aux pratiques 
d’enseignement, en lien avec les opérations intellectuelles et le contenu du cours 
d’HEC, semble correspondre à ce qu’il a décrit pour les apprentissages professionnels 
réalisés dans d’autres contextes.  Ainsi, il mentionnait: s’installer; prendre connais-
sance, s’approprier, étudier, saisir et comprendre, essayer des choses, réfléchir à ça et 
réajuster (ClA1; ClA3).  On constate que la phase préactive, lui permettant de plani-
fier le cours à donner aux élèves en difficulté, reproduit ces stratégies d’apprentissage 
pour lui et aussi pour ses élèves.  On note également que les outils qu’il élabore pour 
son enseignement soutiennent ce type de stratégies d’apprentissage chez ses élèves. 
Or, en ce qui concerne l’apprentissage professionnel découlant de 
l’identification des besoins des élèves en difficulté, Clément a construit, comme pré-
vu au cours de la phase préactive, un questionnaire qu’il a fait remplir à ses élèves 
assistant à la récupération.  Il a examiné leurs besoins et leurs difficultés.  Il indique 
que, sans avoir appris de nouvelles choses sur leurs difficultés d’apprentissage, il a 
« réalisé la nature variée des difficultés » et il a « réfléchi là-dessus » (ClA1a).  Cette 
étape de son apprentissage s’est déroulée principalement dans la phase préactive de 
son enseignement (élaboration du questionnaire), mais également dans les phases 
interactive (administration du questionnaire et discussion avec les élèves) et postac-
tive (réflexion sur les réponses données par les élèves afin d’adapter ses).   
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2.2.3   Auto-observation/auto-enregistrement 
L’auto-observation/ auto-enregistrement correspond aux méthodes  et aux 
moyens qu’utilise Clément pour suivre sa performance et ses apprentissages. 
En ce qui concerne ces processus, Clément mentionne qu’il n’écrit pas vrai-
ment ses idées pendant qu’il apprend (ClA3).  Il se fait une idée, puis il passe à 
l’élaboration du matériel et, là, il « jette » ce qu’il a appris « sur le papier » (ClA3)  
Après cela, il essaie de réaliser les idées qu’il a eues « pour atteindre l’objectif de 
s’approprier ce qu’il veut s’approprier » (ClA3).  Il l’expérimente et il vérifie s’il a 
réussi.  Ainsi, lorsqu’il a fait sa synthèse, « c’était déjà pas mal placé; bien avant de le 
mettre sur la feuille » (ClA3).  Il ne fait pas de brouillon (ClA3), ce qu’il écrit sert à le 
« partir ».  Après cela, il va à l’ordinateur (ClA3).  Nous réalisons qu’il n’utilise pas 
le processus d’auto-enregistrement/ auto-observation à l’écrit.  Toutefois, devant le 
matériel produit, nous pouvons déduire qu’il note mentalement ses réflexions avant 
de réorganiser ses apprentissages en matériel et en activités d’enseignement. 
2.2.4   Gestion métacognitive 
Dans le cas de Clément, nous relevons peu d’informations concernant la ges-
tion métacognitive qui consiste, rappelons-le, en un suivi mental des processus et des 
résultats se produisant pendant la phase de contrôle d’exécution.  Nous rappelons que 
Clément a mentionné procéder essentiellement par une démarche d’essais-erreurs, qui 
lui permet d’ajuster ses apprentissages en fonction des résultats obtenus. 
Pour conclure, l’intersection existant entre la phase préactive des pratiques 
d’enseignement et celle du contrôle d’exécution de l’ARA tient compte des différents 
buts d’apprentissage de Clément : a) faire des apprentissages en lien avec les besoins 
des élèves en difficulté ainsi que b) s’approprier les opérations intellectuelles et le 
contenu de la progression des apprentissages.  La phase de contrôle d’exécution a 
permis à Clément de s’approprier le contenu et les opérations intellectuelles à travers 
l’élaboration du matériel et des activités d’enseignement pour les élèves.  Nous cons-
tatons que la collecte d’informations sur les besoins des élèves en difficulté de ses 
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classes est la stratégie d’apprentissage à la base de son apprentissage professionnel 
visant à adapter ses pratiques d’enseignement à cette clientèle.  Toutefois, nous no-
tons que les outils qu’il élabore témoignent de ses croyances et de ses connaissances 
concernant cette clientèle.  Il reste que Clément semble déjà connaître ces difficultés 
avant de leur faire remplir le questionnaire puisqu’il les a exprimées lors de la pre-
mière entrevue (ClA1).  Par ailleurs, en ce qui concerne les opérations intellectuelles 
et le contenu du cours, lorsqu’il mentionne les stratégies d’apprentissage qu’il utilise, 
elles sont liées à celles qu’il a décrites pour les apprentissages professionnels se dé-
roulant dans d’autres contextes que celui de cette recherche : a) apprentissage autodi-
dacte, donc sans soutien extérieur; b) approche séquentielle et structurée (par thème, 
par régime, par époque) et c) non spontanée (réflexion sur l’organisation des informa-
tions).  On constate également qu’il ramène sa façon d’apprendre à la façon 
d’apprendre de ses élèves, ce qui l’amène à élaborer des outils et du matériel répon-
dant à ses propres besoins d’apprenant.  Il semble donc que sa manière d’apprendre et 
les stratégies d’apprentissage qu’il utilise influencent ses stratégies d’enseignement 
auprès de ses élèves et teintent ce qu’il perçoit des stratégies d’apprentissage de ses 
élèves en difficulté.  
 Dans la prochaine sous-section, nous explorons une intersection entre la phase 
interactive des pratiques d’enseignement et celle du contrôle d’exécution de l’ARA.  
2.3  Phase interactive des pratiques d’enseignement au cours de 
l’apprentissage et phase de contrôle d’exécution de l’ARA 
Nous notons une intersection entre la phase interactive des pratiques 
d’enseignement qui correspond aux actions réalisées par l’enseignant en présence des 
élèves, et la phase de contrôle d’exécution de l’ARA, qui implique les efforts mis en 
place pour réaliser les apprentissages.  Au cours de cette phase, Clément apprend sur-
tout en effectuant des prises de conscience à la suite des réactions et des commen-
taires de ses élèves lorsqu’il expérimente.  Ces prises de conscience sont essentielle-
ment liées à la description des actions de la compétence ciblée. 
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Nous avons identifié les actions se manifestant dans les pratiques 
d’enseignement de Clément destinées aux élèves en difficulté et reflétant des appren-
tissages professionnels : a) placer l’élève dans des conditions lui permettant de déve-
lopper des compétences en matière de traitement de l’information; b) veiller à ce que 
les conditions de participation aux tâches facilitent la concentration et l’attention; c) 
rappeler des tâches semblables accomplies et permettre le réinvestissement des ap-
prentissages antérieurs de même que d) intervenir fréquemment pour mettre en garde 
les élèves contre les stratégies inefficaces.   
  Il existe une similitude entre l’apprentissage de Clément et ses pratiques 
d’enseignement auprès des élèves en difficulté.  Il souligne également, dans la 2e en-
trevue, que, pendant qu’il enseigne, il apprend lui–même : 
J’apprends encore rendu à mon âge et les efforts que je fais pour les 
aider, c’est aussi quelque chose qui m’enrichit, quelque chose qui 
m’apporte à moi, en tant qu’enseignant.  Je pense que oui, ça m’aide 
(…)  Comment je dirais : action-réaction.  Tu sais qu’on est en interac-
tion avec eux : ils nous disent aussi ou ils nous manifestent des réalités, 
sans trop s’en apercevoir (ClA2). 
La phase interactive des pratiques d’enseignement est donc, de manière générale, 
associée à la phase de contrôle d’exécution de l’ARA en ce que Clément admet ap-
prendre pendant qu’il enseigne. 
 Ce sont les données issues des deux entretiens d’explicitation (ClP1, ClP2) et 
les deux séances d’observation (ClO1, ClO2) qui sont principalement utilisés ici.  
Pour compléter ces informations, nous utilisons également quelques rappels dans les 
entrevues subséquentes (ClA1, ClA1a, ClA2, ClA3). 
 Lors de la 1
re
 séance d’observation, Clément nous avertit qu’il a eu une jour-
née de quatre cours (ClP1).  Il est conscient qu’il est plus fatigué (ClP1).  Au cours de 
cette période de récupération, il reste assis sur sa chaise (ClO1).  Même s’il ne nous 
témoigne pas de la même situation, lors de la 2
e
 séance d’observation, il demeure 
également assis pendant la période de récupération (ClO2).  Ces périodes se dérou-
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lent, la plupart du temps, comme il l’avait anticipée.  Toutefois, il est conscient que la 
formule de sa 1
re
 période de récupération a pris ses élèves au dépourvu (ClA1a).  En 
effet, ils croyaient que Clément commencerait par une révision classique avec le ma-
nuel (ClP1).  Au lieu de cela, Clément leur a donné ses questionnaires (ClP1).  Clé-
ment indique que les élèves étaient « surpris » et « déstabilisés » (ClP1).   
2.3.1  Utilisation des stratégies 
Les stratégies d’apprentissage utilisées par Clément au cours de la phase inte-
ractive s’ajoutent à celles présentées à la sous-section précédente.  Elles incluent les 
rétroactions des élèves lorsqu’il expérimente dans son cours. 
Le fait que son apprentissage repose essentiellement sur une démarche 
d’« essais-erreurs » détermine l’utilisation d’une stratégie d’apprentissage pendant la 
phase interactive.  Ainsi, il précise qu’il croit avoir un contrôle limité sur ses appren-
tissages puisqu’il « expérimente » et « essaie des choses » (ClA2).  Il trouve cette 
façon de faire, c’est « intéressant», « bien » et « bon » (ClA2).  La démarche par « es-
sais-erreurs » n’est donc pas un moyen infaillible pour apprendre et obtenir des résul-
tats, car elle dépend des réactions des élèves.  Pour illustrer la précarité de sa dé-
marche, Clément utilise une analogie avec le baseball :  
Je suis toujours en train de chercher des choses et j’essaie des affaires.  
Des fois, je trouve que ça marche pas pire.  (…) Des fois, on fait des 
coups de circuit; d’autres fois, on passe dans le beurre.  On fait des 
fausses balles.  Mais, au moins, je peux dire ça de moi-même (…) : je 
joue la game.  Je pense que c’est une façon d’apprendre à aider les 
autres que de chercher.   Chercher pour eux, mais chercher avec eux, 
aussi.  Il y a des choses qu’ils nous apprennent à travers ça (ClA1a). 
Plus tard, au cours des entrevues, Clément reprend l’analogie du baseball concernant 
les rétroactions des élèves et l’importance qu’elles ont sur ses apprentissages : 
Ce sont les attitudes des élèves qui me guident beaucoup [dans mon 
enseignement et dans mes apprentissages] et le feeling que je sens chez 
eux et dans les activités que je fais.  Je me souviens un peu, depuis le 
début, que, là, je sortais de mes cours, et, là,  j’étais content.  J’ai fait 
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quelque chose que j’avais vu et senti que ça avait porté.  Puis, des fois, 
c’était une fausse balle.  La différence entre un coup de circuit et une 
fausse balle.  Il n’y a rien de dramatique dans les deux, mais c’est 
comme ça que j’ai appris.  C’est une relation, l’enseignement.  Tu es 
en interaction avec eux autres.  Moi, je trouve que mes signaux, c’est 
avec eux que je les trouve (ClA3). 
Sa manière d’apprendre par « essais-erreurs » combinée aux réactions de ses élèves 
semble affecter ses prises de conscience, produire des apprentissages et induire des 
changements de pratique. 
2.3.2 Placer l’élève dans des conditions lui permettant de développer des compé-
tences en matière de traitement de l’information 
Au cours de la phase interactive, Clément présente des activités 
d’enseignement plaçant les élèves dans des conditions qui leur permettent de déve-
lopper leur compétence en matière de traitement de l’information afin de les amener à 
maîtriser les opérations intellectuelles et le contenu.  Nous avons identifié deux ac-
tions spécifiques qu’il met en place : la synthèse de même que la justification et le 
questionnement. 
2.3.2.1 Travailler avec une synthèse 
Tout d’abord, lors de la 1re séance d’observation, Clément souhaitait faire trois 
activités d’apprentissage se rapportant à la synthèse et aux opérations intellectuelles.  
Il explique ses intentions : « Je voulais qu’ils voient ça encore une fois (…) ce qu’on 
avait vu en classe, (…) ce qu’ils avaient sur leur feuille » (ClP1).  Pour ce faire, il 
attire leur attention sur la disposition des informations dans les synthèses.  La deu-
xième activité visait à situer les documents historiques dans le temps, « parce que, 
quand on a des questions, ça peut être utile » (ClP1).  Les élèves devaient spécifier si 
la question touchait du contenu se situant à l’époque des Premiers occupants, du Ré-
gime français, du Régime anglais ou de la Période contemporaine (ClO1).  Cette acti-
vité, encore une fois réalisée en classe, mais renforcée en récupération, concernait le 
traitement de l’information en lien avec les opérations intellectuelles.  La troisième 
activité de la période était un mot-croisé qui visait à « réviser l’aspect du chapitre 
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qu’on étudiait à ce moment-là (…).  Il y a une certaine manipulation des concepts et 
des connaissances.  (…)  Ils sont un peu plus actifs que, juste dire, je pose la question 
et ils me donnent la réponse » (ClP1).  L’approche structurée et organisée des syn-
thèses semble appréciée des élèves (ClA1a). 
Ultimement, Clément souhaite les aider à s’approprier le contenu par la mani-
pulation et l’expérimentation (ClA1a).  Il veut aller toucher ceux qu’il appelle les 
kinesthésiques (ClA1a).  Au-delà de la manipulation, il reste persuadé que le fait de 
« traiter soi-même des choses, peu importe la façon, il y a des chances qu’on ap-
prenne plus » (ClA1a).  Il réalise aussi qu’il y est allé de manière plus « intellec-
tuelle », ce qu’il appelle l’« apprentissage », et qui ressemble à de la mémorisation, 
puisqu’il se réfère aux capacités de rétention plus grandes chez certains élèves 
(ClA1a).  Encore une fois, il mentionne s’appuyer sur son « intuition » pour arriver à 
cette conclusion (ClA1a).  Ainsi, au lieu de faire lui-même l’organigramme, il indique 
que les élèves pourraient le construire eux-mêmes, avec un thème central (ClA1).  Il 
soulève les limites de l’utilisation de la lecture dans le cahier d’apprentissage, 
l’écoute de ce qu’il dit et le repérage d’informations sur une feuille comme pratique 
permettant de favoriser le développement de la compétence de traitement de 
l’information (ClA1a).   
Clément explique également comment il compte demander aux élèves de tra-
vailler avec ces documents de révision : a) « vérifier ce que tu sais et ce que tu ne sais 
pas »; b « aller chercher ce que tu ne sais pas »; c) «vérifier »; d) répondre aux ques-
tions de révision en prenant une feuille vierge à côté et en écrivant la réponse; e) « vé-
rifier » si c’est la bonne réponse en faisant un crochet à côté(ClA2).   Cette façon de 
faire, selon Clément, leur permet de mettre leur « temps » et leurs « efforts » sur les 
questions « qui n’ont pas de crochets » (ClA2).  Cette façon, croit-il, va leur per-
mettre de placer des « d’outils » dans leur « boite à outils » (ClA2).  Il leur rappeler 
que, lire les documents, « ce n’est pas les étudier, car l’étude va plus loin » (ClA2). 
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Clément décide également de préparer des questions de « style ministère » 
pour aider les élèves (ClA1a).  Celles qu’il n’a pas le temps d’utiliser dans les cours, 
il les réutilise dans ses périodes de récupération (ClA1a; ClA2).  Il prévoit les a) 
« analyser » avec les élèves; b) « regarder ce qu’il faut retirer de la question »;  c) 
« identifier les mots-clés »; d) aller à la « case d’évaluation » pour déterminer ce qu’il 
faut trouver et e) « surligner les mots importants » (ClA1a).  Lorsque l’on compare sa 
façon de concevoir son enseignement aux élèves, on constate des similitudes avec sa 
propre manière d’apprendre sur les opérations intellectuelles et le contenu.     
2.3.2.2 Justifier et questionner 
Par ailleurs, au cours des séances d’observation et des entretiens 
d’explicitation, de nombreux exemples sont mentionnés touchant la justification et le 
questionnement.  Que ce soit en dynamique de classe, en individuel ou en équipe de 
deux, Clément exploite abondamment le questionnement oral pour aller chercher des 
réponses précises de la part de ses élèves. 
D’abord, tout au cours de la 1re séance d’observation, Clément accorde beau-
coup d’importance à la justification.  Il explique à ses élèves qu’il souhaite les aider à 
situer les documents dans le temps, selon les quatre périodes : Premiers occupants, 
Régime français, Régime britannique, Période contemporaine (ClO1).  Il travaille 
avec eux sur huit documents en leur demandant, à chaque fois, l’époque correspon-
dante ainsi que la preuve qui soutient cette affirmation (ClO1) : « À quelle période 
situeriez-vous ça? » (ClO1).  Chaque fois qu’un élève répond, il lui demande de justi-
fier sa réponse (ClO1).  Cela amène des prises de conscience chez ses élèves.  Par 
exemple, l’un d’entre eux donne une réponse qui est fausse.  En la justifiant, il réalise 
de lui-même qu’il n’a pas la bonne réponse.  Cela les amène également à constater 
qu’ils ont tendance à donner des réponses au hasard (ClO1).   
Les deux séances d’observation sont très différentes.  En effet, si au cours de 
la première, les élèves semblent mêlés (ClO1), ce n’est plus le cas à la deuxième 
(ClO2).  Les élèves semblent plus confiants et utilisent plus naturellement la justifica-
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tion (ClO2).  Clément attribue cela au fait qu’ils étaient en individuel à la première et 
en équipe, à la deuxième (ClP2).   
Au cours de la 1
re
 séance d’observation, les élèves ne se rappellent pas leurs 
époques, ni leurs dates.  Ils tentent des réponses au hasard et ils avouent ne pas avoir 
étudié.  Clément semble découragé.  Il dit : « Ayoye! Vous êtes mêlés pas à peu près! 
Écoutez-moi, c’est beau que vous ayez ça sur les feuilles [synthèse], mais si vous 
n’êtes pas capables de vous le mettre en tête… Combien de fois est-ce que je vous 
l’ai dit, en classe, que le Régime français, c’était de 1608 à 1760? » (ClO1).  En 
chœur, les élèves répondent : « Plusieurs!  On n’a pas assez étudié » (ClO1).  Clé-
ment ajoute qu’il pense qu’ils ne sont pas assez concentrés26.   
L’importance de la justification est telle que Clément ne déroge pas de sa pla-
nification au cours de la période.  Ainsi, au début de la 2
e
 séance d’observation, Clé-
ment se fait demander par un élève de réviser le document de préparation à l’examen 
du troisième chapitre, puisque ce dernier doit avoir lieu sous peu (ClO2).  Clément 
refuse de le faire et s’explique au cours de l’entretien d’explicitation : « J’ai refusé de 
le faire parce que je me dis que ça relève de leur travail à eux autres.  Ça, on a travail-
lé ça en classe et on a révisé le document ensemble.  Je n’ai pas l’intention de refaire 
ça encore (…).  Ça m’a étonné la suggestion (…).  Mais, ça, je l’ai fait parce que 
c’est tellement fondamental, qu’il faut qu’il classe ça dans sa tête absolument » 
(ClP2).  Nous constatons que Clément garde sa ligne directrice : classer les docu-
ments et les situer dans le temps.  Il distingue également ce qui doit être fait en récu-
pération de ce qui appartient à l’élève, en dehors des cours.      
Lors du 1
er
 entretien d’explicitation, Clément nous explique sa démarche de 
questionnement en utilisant l’analogie de la « partie de tennis » (ClP1).  Cette façon 
de faire entraîne une forme d’incertitude quant aux réponses apportées par les élèves, 
s’apparentant à une démarche d’essais-erreurs.  « Je n’étais pas sûr que quelqu’un 
                                                 
26
 Il est possible que notre présence, cet après-midi-là, ait pu avoir un impact sur leur attention pendant 
la période de récupération. 
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finirait par le dire. (…)   Je me lance un peu à l’aventure avec eux.  Là, ça va être un 
peu d’action–réaction.  (…) On se renvoie la balle sans savoir de quel côté ça va tom-
ber pour le point » (ClP1).  Il tente d’établir, avec ses élèves et chez ses élèves, une 
démarche de questionnement qui semble près de sa manière d’apprendre : a) « se lan-
cer à l’aventure »; b) « regarder ce qu’il y a devant soi »; c) « fouiller »; d) « chercher 
pour trouver »; e) faire « l’effort » de chercher » et f) « essayer ».  Clément men-
tionne que l’aspect oral des questions aide certains élèves (ClP1) même «  c’est une 
faiblesse que je retrouve chez mes élèves.  Ils ont une question et ils se retrouvent en 
difficulté.  Ils disent : « Je ne comprends rien » et ils ne vont pas plus loin (…).  Là, 
c’est moi qui leur en posais.  Ils pourraient eux-mêmes s’en poser des questions, ré-
fléchir, faire le tour du sujet comme il faut, prendre le temps de penser au sujet pour 
arriver à la réponse.  Mais, j’observe et ça me désole (…) » (ClP1).   
2.3.3 Veiller à ce que les conditions de participation aux tâches facilitent la concen-
tration et l’attention 
Clément intervient en classe en veillant à créer des conditions de participation 
aux tâches qui facilitent la concentration et l’attention.  Au cours de la collecte de 
données, il tente de développer de nouvelles pratiques d’enseignement auprès des 
élèves dont nous rendent compte ses prises de conscience.  Nous retrouvons cette 
action dans ses commentaires concernant la taille de la classe, le travail d’équipe, le 
fait d’offrir des éléments visuels ainsi que celui d’opter pour une planification souple 
des activités d’enseignement. 
2.3.3.1 Réduire la classe 
Tout d’abord, Clément constate que la participation des élèves en difficulté est 
meilleure lorsqu’ils sont moins nombreux, ce qui se produit pendant la période de 
récupération.  Il précise que cela semble être « fait pour eux » et s’adresser « à 
eux » (ClP2).  Cela leur permet de « changer un peu leur situation, d’essayer, de clari-
fier certains aspects (…) ça les encourage à participer » (ClP2) compte tenu du fait 
que « la relation n’est pas la même.  Personnellement, je me trouve plus proche d’eux 
autres aussi.  Ce n’est pas comme dans le grand local où je me retrouve plus loin.  
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Alors la question de proximité, la notion de contact, peut-être que ça provoque un peu 
plus d’activités et de réactions chez eux » (ClP2).  Dans le contexte de la récupéra-
tion, Clément constate que les élèves en difficulté participent davantage. 
2.3.3.2 Travailler en équipe 
Selon Clément, un autre élément favorisant la participation des élèves est le 
fait de les placer en équipe.  Lors de la 2
e
 séance d’observation, les élèves sont précis 
dans leurs réponses au point où Clément est « surpris » et « content » (ClP2) alors que 
dans la 1
re
, « ils tiraient dans toutes les directions, ils n’étaient pas tellement concen-
trés » (ClP2).  Après avoir « fait l’expérience en classe », Clément s’est « rendu 
compte, qu’effectivement, quand ils se mettent deux à deux, ils essaient de trouver 
une réponse » (ClP2).  Le fait de les mettre en dyade semble donc être positif pour les 
élèves en difficulté au point où l’une des élèves a demandé si elle ne pourrait pas faire 
son épreuve unique de cette façon (ClO2).  Devant cette situation, l’explication ap-
portée par Clément cible l’insécurité de ces élèves en difficulté lorsqu’ils sont seuls 
(ClP2).  Ceci nous permet d’identifier un apprentissage découlant de son expérimen-
tation en classe d’une nouvelle méthode d’enseignement. 
2.3.3.3  Offrir des éléments visuels 
Les discussions qu’il a avec ses élèves et sa réflexion l’amènent à vouloir in-
tervenir différemment auprès de ses élèves.  Ainsi, lorsqu’il a demandé aux élèves en 
difficulté d’identifier leurs besoins et ce qui les aiderait, ces derniers ont donné deux 
pistes à Clément.  Tout d’abord, quand il révise quelque chose avec eux, ils aime-
raient qu’il propose des éléments visuels (image, schéma) en même temps, car cela 
les aiderait à retenir davantage s’ils pouvaient « voir ce dont il est question » (ClA1a).  
Clément nuance ce qu’ils disent aimer et de ce qui va vraiment les aider, mais il a 
l’intention d’embarquer dans leur suggestions (ClA1a).   
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2.3.3.4 Planifier souplement 
Clément a décidé de ne pas faire une planification à long terme (ClA2).  Pour 
lui, cela n’a pas de sens puisque ce sont des élèves en difficulté.  Il ajoute qu’il faut 
qu’il « chemine avec eux » (ClA2).  Sa vision des élèves en difficulté, c’est de les 
accompagner (ClA2).  Il croit qu’il peut prévoir certaines choses, mais il ne se risque 
pas à en prévoir trop.  Au fil des semaines, « on va voir un peu comment ils réagis-
sent, comment ils vont.  On va s’adapter à ça.  C’est sûr que mon objectif (…) c’est 
de récupérer avec eux tout ce qu’il y a à récupérer, pour le mois de juin » (ClA2).   
2.3.4 Rappeler des tâches semblables accomplies et permettre un réinvestissement 
des apprentissages antérieurs 
Une autre action mise en œuvre par Clément dans ses pratiques 
d’enseignement auprès de ses élèves touche le fait de leur rappeler ce qui a été fait en 
classe et de leur permettre de réinvestir ces apprentissages dans le cours.  Clément 
revient fréquemment sur les périodes historiques afin de leur permettre de les intégrer 
et utilise l’ensemble des connaissances antérieures de ses élèves. 
2.3.4.1 Revenir sur le contenu important 
Tout d’abord, au début de la 1re séance d’observation, Clément commence par 
rappeler les quatre divisions du programme de HEC : Premiers occupants, Régime 
français, Régime britannique, Période contemporaine (ClO1).  Ce sera la base du tra-
vail qu’il fera avec eux au cours de la période.  Il exprime également que cela est 
constamment rappelé en classe et pendant les périodes de récupération (ClP1).   
2.3.4.2 Rappeler les connaissances antérieures 
Lors du 1
er
 entretien d’explicitation, Clément mentionne ce qui est dans sa tête 
lorsqu’il fait sa démarche de questionnement avec les élèves : « S’il n’est pas là alors, 
automatiquement, ça oblige les élèves à se dire (…) : il est ailleurs.  Là, j’essaie de les 
inviter à aller chercher ailleurs, à aller chercher dans leurs connaissances antérieures » 
(ClP1).  Les élèves lui « font toutes sortes de suggestions », « essaient de me con-
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tourner un peu »  (ClP1) et, lui, il leur mentionne que « ce n’est pas ce que je veux, je 
veux avoir le mot » et « j’essaie de les ramener », « je leur pose des questions pour 
essayer de les amener à « focuser » sur ça », « sans leur dire la réponse, sans trop les 
orienter » (ClP1).  Puis, « à un moment donné, il y en ait un qui le sort, le mot.  (…) 
S’il le dit, je ne l’ai pas dit, mais c’est qu’il a réussi à aller le chercher dans ses con-
naissances » (ClP1).  Clément procède donc oralement avec eux, exigeant un certain 
niveau de précision dans leurs réponses, en leur demandant de chercher dans leurs 
connaissances antérieures. 
2.3.5 Intervenir fréquemment pour montrer à l’élève les stratégies efficaces et le 
mettre en garde contre les stratégies peu appropriées 
La dernière action que Clément manifeste dans ses pratiques d’enseignement 
se retrouve lorsqu’il intervient pour mettre en garde les élèves devant les stratégies 
moins efficaces.  C’est par des rappels de stratégies qui ne fonctionnent pas en géné-
ral par le biais d’un discours, par la mise en garde des souvenirs « photographiques » 
et par les éléments liés à une lecture trop rapide des énoncés qu’il y parvient. 
2.3.5.1 Faire un discours sur les conséquences des stratégies inefficaces 
Au cours de la 2
e
 entrevue, Clément explique ses pratiques d’enseignement 
auprès des élèves en difficulté.  Il indique qu’il veut qu’ils précisent leur problème, 
leurs difficultés en leur faisant un « petit discours », un « pep talk» leur mentionnant 
que, s’ils continuent à « ne pas réussir », ils vont « tourner en rond » (ClA2).  À « tra-
vailler tout le temps de la même façon, qui n’est pas nécessairement la bonne », ils 
auront toujours « les mêmes résultats » (ClA2).  Par ce discours, il tente de leur faire 
prendre conscience qu’ils ont une responsabilité dans la résolution du problème : ce 
n’est pas seulement l’école et les enseignants qui ont les solutions (ClA2).  Il propose 
la comparaison avec le médecin qui ne peut guérir le malade si ce dernier n’est pas 
capable de répondre aux questions pour poser un diagnostic (ClA2).  Il souhaite ainsi 
« les aider à mettre le plus d’outils dans leur boîte à outils » (ClA2). 
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2.3.5.2 Limiter l’utilisation des souvenirs photographiques 
Lors de la 1
re
 séance d’observation, lorsque Clément demande une justification 
et que l’élève n’est pas capable de le faire, il rappelle certaines stratégies efficaces : 
« Il y a des indices dans le tableau qui peuvent vous aider » (ClO1), il les amène à 
trouver ces indices par eux-mêmes.  Il rappelle que, souvent, les élèves ont les in-
dices, mais ils ne les voient pas ou les interprètent mal.  Clément souligne que les 
élèves s’appuient parfois sur des « souvenirs photographiques ».  Il les met en garde 
en leur disant de s’appuyer plutôt sur ce que c’est vraiment (ClO1).  Pour vérifier la 
solidité de leur réponse, il les teste, même si elle est bonne : « Es-tu sûr? » (ClO1).   
2.3.5.3 Lire attentivement les questions et les documents 
Clément s’attarde à une autre source d’erreurs touchant leur difficulté en lec-
ture.  Il constate que, souvent, les élèves s’attardent aux mots qu’ils connaissent dans 
les documents analysés.  Par exemple, un document aborde le fait que « la population 
grandissait dans les limites des seigneuries désormais trop étroites » (ClO1).  L’élève 
situe ce document dans la période du Régime français à cause du mot « seigneurie ».  
Clément l’amène à contextualiser ce mot : « On parle de seigneuries trop étroites.  
Donc, il s’agit du Régime britannique » (ClO1).  Clément attire leur attention sur le 
fait que, s’ils lisent trop vite et s’ils ne se posent pas de questions, ils n’auront pas la 
bonne réponse.  Il ajoute : « Ce que je remarque en travaillant avec vous, c’est que, en 
tout cas, dans les réponses que vous m’avez données cet après-midi, vous vous laissez 
attirer par certains mots et, là, vous focusez là-dessus.  Ça peut vous jouer de vilains 
tours.  Essayez de voir les choses dans l’ensemble » (ClO1).  
Pour conclure, au cours de la phase interactive des pratiques d’enseignement, 
Clément enseigne les opérations intellectuelles et le contenu du cours d’HEC aux 
élèves en difficulté.  Pendant cette phase, nous avons identifié une intersection avec la 
phase de contrôle d’exécution de l’ARA par le biais des prises de conscience expli-
quant les changements apportés à ses pratiques d’enseignement ou les modifications à 
faire.  Ces prises de conscience touchent surtout certains comportements de ses 
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élèves.  En effet, il souligne a) que les élèves ne persévèrent pas pour trouver leurs 
réponses et renoncent facilement; b) qu’ils ne savent pas comment décortiquer des 
questions d’examens et c) qu’ils préfèrent travailler à deux ce qui leur enlève un peu 
d’insécurité.  Clément mentionne avoir beaucoup répété et les élèves avouent ne pas 
avoir assez étudié.  Pour adapter ses pratiques d’enseignement, Clément place l’élève 
dans des conditions lui permettant de développer des compétences en matière de trai-
tement de l’information en leur montrant à travailler avec des synthèses et en utilisant 
la justification de même que le questionnement à l’oral.  Nous constatons des prises 
de conscience concernant l’implication plus active de ses élèves et l’impact du ques-
tionnement de groupe par rapport au questionnement individuel chez les élèves en 
difficulté.  Il veille à ce que les conditions de participation aux tâches facilitent la 
concentration et l’attention en réduisant la taille de la classe (récupération), en intro-
duisant le travail d’équipe, en offrant du support visuel et en planifiant souplement 
ses cours.  Il rappelle des tâches semblables accomplies et permet de réinvestir les 
apprentissages antérieurs en revenant fréquemment sur les périodes historiques et en 
favorisant l’utilisation de l’ensemble des connaissances antérieures que les élèves en 
difficulté possèdent.  Il intervient pour mettre en garde les élèves contre les stratégies 
inefficaces : refaire les mêmes choses et attendre des résultats différents, se fier aux 
souvenirs « photographiques » et procéder à une lecture trop rapide des énoncés.   
Dans la prochaine sous-section, nous explorons une intersection entre la phase 
postactive des pratiques d’enseignement et la phase d’autoréflexion de l’ARA.  
2.4  Phase postactive des pratiques d’enseignement après l’apprentissage et 
phase d’autoréflexion de l’ARA 
La phase postactive des pratiques d’enseignement correspond aux actions et à 
la réflexion après l’enseignement alors que la phase d’autoréflexion de l’ARA touche 
celles concernant les apprentissages réalisés.  Nous l’examinons à travers 
l’autojugement/ autoévaluation, l’attribution causale, l’auto-réaction/ autosatisfaction/ 
affect de même que l’adaptativité. 
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Ce sont les données issues des entrevues (ClA1, ClA1a, ClA2, ClA3, ClA4) 
qui sont principalement utilisées.  Pour compléter ces informations, nous faisons ap-
pel aux deux entretiens d’explicitation (ClP1, ClP2). 
2.4.1  Autojugement/ autoévaluation 
L’autojugement correspond, rappelons-le, au processus permettant de conclure 
à la réussite des apprentissages alors que l’autoévaluation permet de comparer la per-
formance de Clément avec ses buts d’apprentissage, ses standards ou les perfor-
mances des autres personnes. 
En ce qui concerne son but d’apprentissage touchant les apprentissages relatifs 
au contenu et aux opérations intellectuelles, Clément pose un regard positif.  En ce 
qui concerne les apprentissages découlant des besoins des élèves en difficulté, il res-
sort qu’il effectue une prise de conscience évoluant tout au cours de la collecte de 
données.  Il constate qu’il enseigne comme il apprend et que cela ne répond pas né-
cessairement aux besoins de ses élèves. 
2.4.1.1 Atteinte du but d’apprentissage : contenu et opérations intellectuelles 
Tout d’abord, en ce qui concerne le contenu et les opérations intellectuelles, 
Clément semble satisfait du matériel et des activités que ses apprentissages lui ont 
permis de réaliser pour ses élèves.  Il avoue organiser la matière  de « manière sé-
quentielle », « parce que c’est la seule façon que j’imagine d’être capable de le faire » 
(ClA1a).   
Au cours de la collecte de données, son but d’apprentissage se précise.  Ainsi, 
il souhaite apprendre afin d’organiser la progression des apprentissages pour aider les 
élèves en difficulté n’apprenant pas comme lui à réussir.  Clément indique : « Il fau-
drait que je trouve une façon de les amener à prendre ces connaissances-là et ces in-
formations-là et, à leur façon à eux autres, à les traiter pour que cela ait plus de sens 
pour eux » (ClA1a).  Il souligne qu’il a fait une expérience avec ses élèves quant à sa 
manière d’enseigner.  Avant, « on lisait dans notre cahier d’apprentissage et, ensuite, 
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je leur faisais prendre des notes de cours que j’avais sur PowerPoint pour qu’ils re-
tiennent quelque chose qu’on avait vue » (ClA1a).  En cours de route, il a modifié sa 
façon de faire : il s’est mis à faire des documents synthèses, attirant leur attention sur 
les informations qui se trouvaient, à la fois, dans leur cahier d’apprentissage et la syn-
thèse.  Les élèves « voient sur la feuille ce qu’on a vu et ils se rappellent où on a vu 
ça et (…) tranquillement, ça a pris forme, pour eux » (ClA1a).  Ce changement de 
pratiques a été perçu positivement par les élèves : « On aime mieux ça. Quand on 
prenait des notes de cours, finalement, on avait beaucoup de choses écrites dans notre 
cahier, mais on ne s’y retrouvait peut-être pas toujours.  Tandis que là, c’est clair et 
c’est facile de se retrouver.  Ensuite, ce que l’on voit ensemble en classe, on le re-
trouve, là » (ClA1a).  Il apprend donc que ses élèves préfèrent cette manière 
d’enseigner à celle qu’il utilisait antérieurement et il prend conscience que sa façon 
d’apprendre soutient les élèves en difficulté en ce que le contenu est plus ciblé. 
 L’évaluation positive de son apprentissage professionnel en lien avec ses pra-
tiques d’enseignement l’encourage à y inclure le côté personnel: « C’est une autre 
chose que j’ai faite et que je vais continuer à faire : essayer de schématiser, synthéti-
ser, classifier les connaissances.  Essayer, parce que je pense que, pour les aider à 
réussir, il faut toucher le psychologique aussi et réussir à leur rendre compte que ce 
n’est pas un si gros morceau que ça » (ClA1a).  En effet, il considère que sa façon 
d’enseigner vise, entre autres, à diminuer leur stress: « Ce n’est pas une espèce de 
boule de neige qui vient de l’Everest et qui va t’écraser en passant.  C’est plus simple 
que ça.  Il y a des cibles qu’il faut viser et c’est celle-là : pratique les opérations intel-
lectuelles » (ClA1a), ce qui implique qu’il doit produire « le matériel pour qu’on 
puisse faire ça (…). Si je pouvais joindre ça à ce que j’ai déjà, je pense que j’aurais 
quelque chose qui serait pas mal intéressant » (ClA1a).  Au début de la collecte de 
données, il demeure confiant d’aider ses élèves, sur le plan du contenu et personnel. 
 Pendant la collecte de données, Clément mentionne qu’il souhaite aider les 
élèves et que ses pratiques d’enseignement servent à quelque chose ce qui implique 
« qu’il faut que je réfléchisse à la meilleure façon que je peux le donner.  Puis, des 
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fois, il faut que je change ma façon de faire, change des choses dans ma façon 
d’opérer ou de travailler pour que ça facilite ce que je veux faire avec eux autres » 
(ClA3).  Il mentionne que ce n’est pas facile, mais il désire «faire le meilleur tra-
vail (…) avec les élèves.  (…) Il n’y a pas de Saint Graal dans l’enseignement, même 
si on court tous après.  On aimerait trouver LA façon (…). Il faut toujours se remettre 
en question, toujours réévaluer ce qu’on fait» (ClA3).  Sa réflexion sur ses pratiques 
est donc constante et ce, depuis qu’il a commencé à enseigner (ClA2).  Il considère, 
d’ailleurs, qu’ « une partie de son énergie », ce sont eux qui la lui ont donnée (ClA2).   
 À la suite de sa réflexion, Clément compte leur faire faire un organigramme, 
les « faire travailler plus, eux-mêmes, l’histoire et leur proposer des activités ou des 
apprentissages de sorte qu’ils vont découvrir par eux-mêmes certaines choses et qu’ils 
vont peut-être les caser de façons plus persistantes dans leurs connaissances » 
(ClA1a, ClA3).  Clément identifie qu’il pourrait les faire travailler personnellement et 
en équipe (ClA1a, ClA3), « afin qu’ils prennent conscience qu’ils sont les premiers 
responsables, qu’ils s’approprient »  (ClA1a).  Il verbalise ici une intention de se pen-
cher sur d’autres manières d’enseigner tout en exprimant sa perception de 
l’apprentissage comme un processus d’appropriation. 
2.4.1.2 Atteinte du but d’apprentissage : besoins des élèves en difficulté   
Au début de la collecte de données, Clément croit qu’en identifiant les besoins 
des élèves en difficulté, il pourra faire des apprentissages qui deviendront des « inter-
ventions presque sur mesure » pour les aider (ClA1).  Il est confiant d’y parvenir.  
Toutefois, après la 1
re
 entrevue, il nous convoque pour une entrevue où il nous fait 
part de ses réflexions.  Il partage les limites personnelles qu’il a découvertes.  À ce 
moment, l’évaluation de ses apprentissages concernant les élèves en difficulté devient 
plus vacillante (ClA1a).  À la fin de la collecte de données, il est moins convaincu de 
pouvoir compléter un apprentissage lui permettant d’intervenir auprès d’eux (ClA4).  
Tout d’abord, il fait état d’un déchirement entre ce qu’il fait et ce qu’il vou-
drait faire qui se retrouve dans ces propos : « Je leur ai fait remplir ça [questionnaire] 
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parce que je voulais qu’ils [les élèves] réfléchissent sur leurs situations » (ClA1a).  Il 
souhaite que ses élèves lui fassent part de leurs forces, de leurs faiblesses et de leurs 
difficultés, car il recherche des suggestions.  Il nomme avoir besoin d’aide pour les 
aider (ClA1a).  Toutefois, il ne va pas chercher de l’aide (ClA1a). 
Clément définit le lien entre ses limites personnelles, ses pratiques 
d’enseignement et l’apprentissage de ses élèves en difficulté :  
Quand je dis « limite », ce n’est pas nécessairement quelque chose de 
mal ou de négatif, mais c’est une espèce de structure dans laquelle je 
suis.  Il faudrait peut-être que je l’ouvre pour envisager d’autre chose 
pour être capable d’aider des jeunes qui, eux, ne sont pas dans cette 
structure-là.  Si tu me demandes une première limite, je te dirais ma 
structure personnelle qui, pour moi, est bonne, mais qui n’est peut-être 
pas bonne pour les autres. Moi, je suis quand même quelqu’un d’assez 
rationnel, d’assez structuré.  Je suis plutôt séquentiel que spontané.  
Donc, je vais être porté à agir dans cette ligne-là.  C’est ma zone de 
confort, c’est là-dedans que je suis bien, que j’ai l’impression que je 
suis le plus efficace.  Mais, si je sens que c’est une limite, parce que je 
sens que je ne rejoins pas tout le monde avec ça, alors c’est un outil qui 
peut rejoindre un certain nombre d’élèves (ClA1a). 
Il précise que, sur ses trois groupes, un seul fonctionne bien de cette façon-là.  Dans 
les deux autres, c’est plus lourd (ClA1a).  Chez les élèves en difficulté, sauf un ou 
deux, « je sens que je ne les rejoins pas, vraiment pas » (ClA1a).  Même s’il dit avoir 
réfléchi à ça, il avoue que ce n’est pas une évidence (ClA1a).  Clément réalise qu’il 
enseigne comme il apprend, dans sa zone de confort, alors que ses élèves auraient 
besoin d’avoir un enseignement différent.  C’est un « défi » de changer sa façon de 
faire, car il a « une tendance plus vers ça » (ClA2).   
Sur le plan des besoins des élèves en difficulté, lors de la 1
re
 période de récu-
pération, Clément indique avoir senti qu’il faisait ce qu’il croyait devoir faire compte 
tenu des délais tout en n’étant pas convaincu que c’était ce qu’il fallait faire (ClA1a).  
Clément réalise qu’il ne sera pas si facile d’adapter ses pratiques d’enseignement aux 
élèves en difficulté.  Or, Clément ajoute que c’est son travail avec les élèves en diffi-
culté qui lui a fait prendre conscience de certaines réalités (ClA1a).  « À chercher 
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comment je pourrais, avec les moyens et le temps que j’avais, réussir à les aider », 
cela l’a amené à « à travailler ça [questionnaires] avec eux autres et à me dire qu’il 
faut que j’aille plus loin » (ClA1a).  Il constate que les élèves en difficulté doivent 
« traiter cette information par eux-mêmes » (ClA1a).  Clément réfléchit à ce qu’il 
pourrait mettre en place pour les aider.  Ceci reflète un constat de ce qu’il ne fait pas 
et doit apprendre à faire. 
Constatant que certains élèves n’apprennent pas comme lui, il nomme son in-
tention de trouver des moyens pour aider les élèves plus manuels, plus kinesthésiques 
et plus spontanés (ClA1a).  Cela oriente la planification de ses nouveaux apprentis-
sages.  « Je pense que ça les aiderait à s’approprier des choses, de pouvoir les mani-
puler, les expérimenter, les toucher », « de toute façon, quand on est dans une situa-
tion où on peut traiter soi-même des choses, peu importe la façon, il y a des chances 
qu’on apprenne plus » (ClA1a).  Il mentionne cependant que, l’histoire, ce n’est pas 
comme les mathématiques ou comme les sciences : c’est moins concret (ClA1a).  Il 
croit qu’il n’est pas possible de manipuler cette matière, qu’il n’est pas possible d’y 
faire des expériences comme en chimie ou en physique (ClA1a).  Il se questionne sur 
la manière d’amener l’histoire à leur portée (ClA2).  Il croit qu’il leur fera faire « un 
organigramme où il y a un thème central et il y a des choses que tu peux rattacher à 
ça » (ClA1a).  Cette prise de conscience l’amène à réaliser que les élèves traiteraient  
« pas mal plus l’information que juste faire une lecture dans le cahier d’apprentissage 
ou d’écouter ce que je dis et de repérer des informations sur la feuille qui sont impor-
tantes à retenir » (ClA1a).  Il observerait les élèves en classe quand ils écoutent et 
quand ils travaillent afin de voir si ça fonctionne (ClA1a).  Devant ce constat, Clé-
ment verbalise une intention de changement dans ses pratiques d’enseignement pour 
aider les élèves en difficulté.  Malgré tout, il souligne qu’il a tendance à aller du côté 
intellectuel plutôt que de celui des manuels, des structurés que des spontanés (ClA2).   
 Lors de la 2
e
 entrevue, Clément manifeste un changement dans ses attentes 
concernant les élèves en difficulté.  Il ne souhaite plus seulement connaître leurs be-
soins, mais les amener à comprendre ce qui leur pose problème (ClA2).  Au lieu de 
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faire à leur place, il transfère également, à l’élève, la responsabilité des actions : « si 
vous vous attendez juste que ce soit moi qui vous dise quoi faire, si vous ne vous in-
terrogez jamais (…).  Moi, je ne suis pas sûr de pouvoir vous aider » (ClA2).  Clé-
ment veut donc amener les élèves à mieux se comprendre et à agir davantage sur leur 
réussite.  Il est conscient qu’il ne parviendra pas à tous les aider « compte tenu de 
leurs besoins particuliers » (ClA2).  Nous constatons une évaluation moins favorable 
concernant sa capacité à utiliser ses apprentissages pour aider les élèves en difficulté.    
2.4.1.3 Performance en lien avec les critères  
 Les critères de Clément concernant l’atteinte de ses buts d’apprentissage con-
cernent essentiellement les résultats des élèves, car « c’est quand même en fonction 
de ça que je travaille » (ClA2).  Malgré l’importance accordée à ce critère distal27, 
Clément en nuance la portée.  À la fin de l’année, la réussite de ses élèves serait une 
bonne chose, mais « même si les élèves ne réussissaient pas de cette manière-là, je 
serais désolé, c’est sûr, mais je me dirais que j’ai quand même essayé, fait ce que j’ai 
pu.  J’ai vraiment essayé de les amener à comprendre l’importance de leur réussite et 
de prendre les moyens pour le faire » (ClA2).  Il serait «pas mal en paix » (ClA2).  
Clément est « pas mal confiant », car il croit avoir réussi «  à les amener là » où il le 
voulait, « les avoir fait avancer » et « leur avoir fait faire du chemin », même s’il croit 
que, pour certains, là où il voulait « qu’ils aillent, c’est trop loin pour eux » et que « là 
où ils sont allés, c’était déjà beaucoup pour eux de se rendre jusque-là » (ClP2).  Il 
constate l’évolution positive des résultats des élèves relativement aux opérations in-
tellectuelles, comparant leur performance au début de l’année aux plus récentes obte-
nues (ClP2).    Il croit qu’il a surtout essayé de « leur faire voir ce qu’il faillait qu’ils 
fassent parce que c’est la rigueur du raisonnement qui est évaluée dans ça.  Il faut 
qu’ils soient rigoureux dans leur réponse et il faut qu’il la rédige d’une certaine façon, 
il faut qu’ils mettent les éléments de réponses avec des faits qui prouvent ça » (ClP2).  
                                                 
27
 Critère n’étant pas une retombée directe de l’apprentissage de l’enseignant, s’appliquant à un tiers 
(l’élève) et découlant plutôt de l’impact de ses pratiques d’enseignement sur les élèves.  Ces critères 
incluent, entre autres, les résultats des élèves, leurs commentaires directs, leur participation, leurs réac-
tions, leur intérêt, leur bon comportement et leur désir d’apprendre. 
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En s’attardant au critère fixé, Clément est satisfait de l’atteinte de son but tout en 
étant conscient que certains élèves ne parviendront pas à « passer par la même porte, 
au même moment » (ClP2).   
2.4.2  Attribution causale 
L’attribution causale correspond aux croyances concernant la cause des erreurs 
et des succès rencontrés au cours de l’apprentissage.  Nous constatons que Clément 
donne différentes explications aux difficultés qu’il rencontre lorsqu’il tente d’adapter 
ses pratiques d’enseignement aux élèves en difficulté.  Deux sont internes : moment 
de sa carrière et limites personnelles.  Deux sont externes : limites et attitude de ses 
élèves ainsi qu’entrevues de la collecte de données. 
 Tout d’abord, Clément fait un lien entre ses limites et le moment de la carrière 
à laquelle il est rendu en soulignant que s’il avait été « plus jeune, je sens que je pour-
rais faire ça [différencier ses interventions] » (CLA2).  Mais, rendu à son « âge » et 
« compte tenu du temps » qu’il lui reste, il sent qu’il n’a « plus l’énergie » pour se 
« lancer là-dedans », « une manière de fonctionner différente » (ClA2).  Cela affecte 
ses tentatives « d’atteindre les objectifs que je veux atteindre » différemment (ClA2).  
Toutefois, il mentionne qu’il réfléchit à la meilleure façon de leur donner le cours en 
changeant sa façon d’opérer ou de travailler pour faciliter ce qu’il veut accomplir 
avec eux (ClA4).  Il reste une intention de changer malgré le moment de sa carrière.   
Par ailleurs, il réitère, à de nombreuses reprises, que ses limites personnelles 
affectent sa capacité à apprendre pour adapter ses pratiques d’enseignement aux 
élèves en difficulté.  « Je pense que, pour être capable de les aider vraiment, il faut 
que je sois capable aussi d’identifier mes limites, les obstacles qui sont les miens.  Il 
faut que j’en tienne compte » (ClA1a).  Pour  aider les élèves en difficulté, il sent que 
les attentes sont élevées : « peut-être qu’on est vu (…) que ce n’est pas un crayon 
qu’on a dans les mains : c’est une baguette magique.  Et puis, on va faire de la magie, 
des miracles.  On va faire des tours  (…)  Vous savez, c’est un stylo que j’ai dans les 
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mains, pas une baguette magique » (ClA1a).  Il ressent que sa réalité est celle d’un 
enseignant équipé d’un stylo pour soutenir des élèves en difficulté.    
 Les limites des élèves sont nombreuses.  Il souligne qu’ils sont en grande dif-
ficulté et que certains ont coché tous les énoncés du questionnaire (ClA1a).  Il réalise 
qu’il a une clientèle diversifiée qui n’a pas toujours « les mêmes catégories, les 
mêmes besoins, les mêmes situations » (ClA1a).   
Clément exprime que leur attitude affecte ses apprentissages.  Bien que les 
élèves aient mentionné à d’autres enseignants que la manière d’enseigner de Clément, 
« c’est clair, c’est ciblé et ils voient mieux ce qu’il faut qu’ils sachent vraiment et ce 
qui pourrait leur être utile » (ClA4), il croit que « les élèves (…) ne sont pas prêts à 
s’embarquer un dix roues de connaissances dans la tête-là » (ClA4).  Les élèves 
« magasinent beaucoup », « magasinent les cours » et « donnent un ordre de priorité » 
à ces derniers (ClA4).  Certains sont prêts à essayer des choses, ce qui le « dyna-
mise » comme enseignant (ClA2).  C’est le cas des élèves qui assistent à ses périodes 
de récupération et qui « veulent que leur situation change et ils veulent réussir », 
« certains veulent vraiment parce qu’ils sont actifs, ils répondent à mes questions, ils 
sont éveillés » (ClA1a).  L’attitude de ses élèves agit sur ses propres apprentissages. 
Enfin, le fait de partager ses idées en entrevue a permis à Clément d’aller plus 
loin dans sa réflexion : « Juste de te verbaliser que j’aurais fait des questions. (…) Si 
je ne l’avais pas verbalisé, ça aurait pu être une idée comme une autre et, finalement, 
elle aurait disparu dans le néant.  Mais au lieu de cela, elle aura probablement une 
réalisation et on verra où elle va nous mener » (ClA3).  Les entrevues l’amènent donc 
à effectuer une réflexion qui nourrit la nouvelle phase de planification de l’ARA. 
2.4.3  Auto-réaction/ autosatisfaction/ affect 
L’auto-réaction correspond aux réactions personnelles devant les résultats 
alors que l’autosatisfaction/ affect s’attarde aux réactions affectives devant les résul-
tats qui sont liées aux attributions causales.  Au cours de la collecte de données, il y a 
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une fluctuation des réactions affectives de Clément, principalement en lien avec les 
réactions de ses élèves en difficulté. 
Tout d’abord, au début, Clément manifeste un affect positif.  Il mentionne 
qu’il a appris qu’il avait encore de l’« imagination », qu’il était « capable de créer des 
choses », de les « faire réfléchir », de leur « proposer des moments de réflexion » et 
qu’il avait des « limites » (ClA2).  Or, il souligne qu’il a aussi appris qu’il y a « des 
choses que, peut-être, je devrais faire, mais que je ne pense pas à faire », « on 
s’habitue à voir les choses d’une certaine manière.  L’être humain a quand même ses 
structures mentales et ses habitudes qui se sont créées au fil des années » (ClA2).  Il 
mentionne qu’il a tenté de faire du mieux qu’il a pu pour entrer dans le renouveau 
pédagogique, mais que tout ce qui touche la pédagogie différenciée et l’adaptation 
aux élèves en difficulté correspond à une limite pour lui (ClA2).  Il souligne qu’il a de 
« vieilles habitudes », de « vieilles façons de voir les choses » (ClA3).  Il se dit pris 
dans ses « façons de faire » et il a « de la misère » à en avoir d’autres (ClA3).  Cette 
prise de conscience exprime, à la fois, ses apprentissages sur les besoins des élèves en 
difficulté et sur lui-même et que, sachant qu’il y a peut-être des choses additionnelles 
qu’il pourrait mettre en place, il ne parvient pas à le faire, car il ne les connait pas. 
 La fin de la collecte de données est plus difficile pour lui, évaluant son travail 
auprès des élèves en difficulté moins positivement.  De manière générale, il indique 
que, même s’il est capable d’identifier ce qui a moins bien marché, il n’a pas toujours 
le goût de le faire, « mais… il faut le faire » (ClA3).  « Il y a des cours où tu as 
l’impression que, là, ça n’a pas fonctionné.  Tu n’as pas toujours le goût de t’arrêter et 
de te poser la question : « Bon, là, c’était quoi? » (…) Recommences-tu ou essaies-tu 
de changer un peu l’aiguillage? » (ClA3).  Pourtant, Clément considère que ce sont 
les difficultés rencontrées dans ses pratiques d’enseignement qui le font le 
plus « bouger », « réagir », essayer de « s’en sortir », « de trouver des solutions, des 
portes de sortie » et qui l’obligent à « essayer de trouver des façons de faire » (ClA2).  
 Les difficultés rencontrées ne sont pas uniquement liées à un affect négatif.  Elles 
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peuvent générer un désir de se mettre en action.  Devant les difficultés à atteindre son 
but d’apprentissage, son autosatisfaction prend des nuances de gris.   
Clément ressent de l’insécurité lorsqu’il envisage un changement de pratique 
qui laisserait plus de place à l’expérimentation chez ses élèves, car il craint que les 
élèves ne reçoivent pas « tout le contenu » qu’il doit enseigner (ClA3).  Il se rappelle 
cependant que le premier responsable de leur réussite, ce n’est pas lui, ni les parents, 
mais bien les élèves (ClA3).  Selon lui, l’expérimentation pourrait leur redonner cette 
responsabilité.  Clément constate qu’il favorise cela et souhaite aller davantage dans 
cette direction, l’année suivante (ClA3).   
2.4.4  Adaptativité 
L’adaptativité correspond aux ajustements effectués pour améliorer l’efficacité 
des méthodes d’apprentissage, par le rejet ou la modification des stratégies ineffi-
caces.  Nous ne possédons pas de données à ce niveau puisque Clément traite princi-
palement des stratégies d’adaptation pour son enseignement.  Par exemple, lors de 
l’entrevue de validation, il mentionne qu’il a procédé à des changements dans sa ma-
nière d’enseigner :  
Premièrement, j’ai changé ma façon d’aborder la matière.  L’an passé, 
je donnais ça par thème (...); mais, là, cette année, je me suis dit : je 
vais essayer autre chose.  Parce qu’il parait, avec le renouveau, qu’on 
peut quand même essayer des choses.  J’ai dit : je vais plutôt procéder 
par période (…) parce que je me suis dit que, peut-être, ça va aider les 
élèves plus faibles (…) à avoir une vue d’ensemble, à avoir un dossier 
plus complet, plutôt que morceau par morceau.  Je me suis dit qu’il y a 
peut-être plus de chances qu’ils retiennent les choses si on parle des 
(…) civilisations (…) que si on part des thèmes (….).  Ça ne leur dit 
peut-être pas grand-chose en partant (ClA4). 
Compte tenu de ces changements, il doit modifier et refaire les documents qu’il avait 
élaborés l’année précédente (ClA4).  Il souligne qu’il a simplement repris les 12 blocs 
de contenus et qu’il les a déplacés (ClA4).  Il ne les voit pas au même moment, mais 
il couvre la même matière (ClA4).  Les évaluations aussi ont changé, se faisant main-
tenant par période plutôt que par thème (ClA4).  Il réitère que ce qui le guide, et ce 
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qui l’a toujours guidé dans son enseignement depuis qu’il enseigne, c’est d’« essayer 
de trouver la meilleure façon d’en arriver à ce que les élèves puissent aborder les con-
tenus et les apprentissages pour ensuite être capable de réussir » (ClA4).  Nous cons-
tatons que les modifications apportées continuent de refléter sa façon d’apprendre.   
Pour conclure, nous avons constaté une intersection entre la phase postactive 
des pratiques d’enseignement et la phase d’autoréflexion de l’ARA.  Clément est en 
mesure d’évaluer ce qu’il a appris, ce qu’il n’a pas été en mesure d’apprendre et sur-
tout les implications que cela a sur ses pratiques d’enseignement auprès des élèves en 
difficulté.  Malgré tout, il demeure un apprenant actif souhaitant améliorer ses pra-
tiques d’enseignement même s’il ne sait pas toujours comment y parvenir.  Dans cette 
phase, l’apprentissage lié au contenu et aux opérations intellectuelles est évalué favo-
rablement, rejoint plus directement les critères qu’il s’était fixés (réussite des élèves) 
et provoque un état affectif plus positif.  Les changements qu’il prévoit apporter à son 
cours tournent principalement autour de la disposition du contenu (par période plutôt 
que par thème).  L’apprentissage qui touche plus directement les élèves en difficulté a 
davantage fluctué.  Les critères n’étaient pas très précis à ce niveau si ce n’est qu’il 
voulait les aider à réussir.  Son évaluation a fluctué entre le début de la collecte de 
données et la fin de cette dernière, passant d’une confiance de pouvoir adapter ses 
pratiques d’enseignement aux besoins des élèves en difficulté à un doute d’y parvenir.  
Il croit qu’un jeune enseignant serait en meilleure posture que lui pour aider ses 
élèves, ajoutant qu’il n’a pas de baguette magique, mais un stylo, pour faire son tra-
vail.  Les facteurs internes qui ont affecté sa capacité à atteindre ses buts 
d’apprentissage sont le moment de sa carrière et ses propres limites alors que les fac-
teurs externes touchent les limites de ses élèves.  Les facteurs externes qui l’ont aidé à 
atteindre ses buts d’apprentissage sont l’attitude de ses élèves et les entrevues de la 
collecte de données. 
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CONCLUSION 
 Le cas de Clément nous a permis d’identifier quatre intersections entre les 
phases des pratiques d’enseignement et celles de l’ARA : a) phase postactive précé-
dant la collecte de données et de planification; b) phase préactive et de contrôle 
d’exécution ; c) phase interactive et de contrôle d’exécution et d) phase postactive et 
d’autoréflexion.  Nous avons également relevé la manifestation possible des appren-
tissages réalisés à travers les actions de la compétence professionnelle ciblée. 
 Les phases postactives précédant la collecte de données permettent de plani-
fier l’apprentissage à réaliser à partir de la réflexion sur les pratiques d’enseignement 
réalisée.  La pression qu’il ressent de la part du MELS, des élèves et des parents en 
lien avec le contenu qu’il enseigne provoque un conflit qu’il doit résoudre par un ap-
prentissage.  C’est également le cas concernant les élèves en difficulté présents dans 
ses classes.  Il souhaite donc apprendre sur le contenu et sur les opérations intellec-
tuelles de même que sur les besoins des élèves en difficulté pour déterminer les pra-
tiques d’enseignement à adopter.  Les critères qu’il se donne pour déterminer s’il a 
atteint son but d’apprentissage sont distaux et touchent les résultats des élèves.  
L’orientation du but en est donc un de maitrise.  Pour atteindre son but, il planifie 
utiliser les documents d’information du MELS et les réponses au questionnaire de ses 
élèves afin de mieux le préciser.  Il prévoit également chercher du matériel pour 
l’aider à apprendre sur le contenu et les opérations intellectuelles, s’approprier le con-
tenu pour l’expliquer à ses élèves et élaborer du matériel, les consulter pour mieux les 
comprendre et aller voir la direction et l’orthopédagogue au besoin.  Ses croyances 
motivationnelles sont négatives à l’endroit des élèves et de ses limites personnelles; 
elles sont positives par rapport aux parents et aux élèves et de la pertinence de ses 
apprentissages.  Son autoefficacité l’amène à reconnaitre qu’il est en mesure de faire 
un apprentissage en lien avec le contenu alors que c’est plus difficile concernant les 
élèves en difficulté.  Pour qu’il fasse un apprentissage, ce dernier doit être intéressant, 
pertinent et utile dans sa pratique auprès des élèves. 
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La phase préactive des pratiques d’enseignement possède une intersection 
avec la phase de contrôle d’exécution de l’ARA.  C’est par une démarche d’essais-
erreurs que Clément procède à ses apprentissages.  À la suite de ses apprentissages, il 
élabore son matériel et les activités d’enseignement en s’appropriant lui-même le con-
tenu à enseigner (contenu et opérations intellectuelles).  Le matériel élaboré et les 
nouvelles activités suivent sa façon d’apprendre ce qui se traduit dans ses pratiques 
d’enseignement auprès des élèves en difficulté.  Il mentionne fonctionner dans sa tête, 
écrivant très peu ses idées avant de les jeter sur papier.   
 Puis, la phase interactive possède une intersection avec la phase de contrôle 
d’exécution de l’ARA sur le plan de l’utilisation des stratégies.  Une nouvelle straté-
gie est mentionnée et concerne l’utilisation des réactions des élèves lorsque Clément 
expérimente ses façons de faire en classe.  Cette phase permet également 
l’identification de manifestations au moyen des actions de la compétence ciblée dans 
cette recherche.  On retrouve la présence de quatre d’entre elles.  Le fait de placer 
l’élève dans des conditions lui permettant de développer des compétences en matière 
de traitement de l’information touche le travail avec une synthèse de même que la 
justification et le questionnement.  Clément veille à ce que les conditions de partici-
pation aux tâches facilitent la concentration et l’attention lorsqu’il réduit le nombre 
d’élèves dans la classe par la récupération, les fait travailler en équipe, offre des élé-
ments visuels et planifie souplement son cours.  Il rappelle des tâches semblables 
qu’ils ont déjà accomplies lorsqu’il revient sur le contenu  important et fait appel à 
leurs connaissances antérieures.  Il intervient fréquemment pour montrer à l’élève les 
stratégies efficaces et le mettre en garde contre les stratégies peu appropriées lorsqu’il 
leur fait un discours sur les stratégies efficaces, les invite à ne pas utiliser leurs sou-
venirs photographiques et leur demande de lire attentivement les questions. 
 Enfin, la dernière intersection qui se déroule dans la phase postactive des pra-
tiques d’enseignement permet une autoréflexion sur l’apprentissage réalisé.  Cette 
phase permet de déterminer que Clément est en mesure de nuancer son évaluation 
quant à l’atteinte de ses buts d’apprentissage, selon que cela touche au contenu et aux 
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opérations intellectuelles ou aux élèves en difficulté.  Malgré tout, le critère fixé pour 
déterminer l’atteinte du but d’apprentissage s’appuie sur les résultats des élèves ce 
qui est positif.  Son état affectif suit la même ligne : positif quant au contenu et aux 
opérations intellectuelles ou fluctuant en ce qui concerne les élèves en difficulté.  Son 
âge et son niveau d’expérience, ses limites personnelles et celles de ses élèves, 
l’attitude de ses derniers de même que la démarche provoquée par la collecte de don-
nées de la présente recherche déterminent la nature des attributions causales qu’il 
donne à ses échecs et à ses réussites.  Clément ne mentionne pas de stratégies adapta-
tives concernant ses apprentissages.  Il fournit plutôt des informations sur son adapta-
tivité en enseignement lorsqu’il modifie son matériel en procédant par période plutôt 
que par thème.   
 Nous constatons que les apprentissages de Clément se sont déroulés essentiel-
lement sans faire appel à un soutien extérieur.  Il n’a pas reçu de formations, formelle 
ou informelle, et a plutôt procédé par une démarche d’ « essais-erreurs », en se basant 
strictement sur son expérience personnelle (autodidacte).  Il est possible que Clément 
ait reproduit le même modèle sous de nouvelles formes (nouvelle organisation de sa 
synthèse restant tout de même sous le format de tableau).  Il ressort que Clément ré-
gule ses apprentissages et ses pratiques d’enseignement en s’appuyant sur des carac-
téristiques d’une approche qu’il qualifie de « séquentielle », « rationnelle », « structu-
rée », « non spontanée », « perfectionniste » et plus solitaire.  Ses pratiques 
d’enseignement semblent donc être également : a) séquentielle, par la nécessité pour 
les élèves de situer les événements dans le temps; b) rationnelle, par l’importance 
accordée à la justification; c) structurée, par la production de tableaux et de synthèses; 
d) non spontanée, par la réflexion préalable qu’il réalise et e) plus solitaire, par le peu 
de recherche d’aide extérieure qu’il effectue.  Avec le temps, Clément constate qu’il 
s’agit d’une limite l’empêchant d’adapter ses pratiques aux besoins des élèves en dif-
ficulté qu’il qualifie de « spontanés », de « manuels » et de « kinesthésiques ».  Les 
apprentissages réalisés par Clément le sont surtout dans la phase préactive (élabora-
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tion de matériel) de même que dans la phase postactive (réévaluation de ce qui a été 
fait et prise de conscience de ce qui devrait changer).   
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SEPTIÈME CHAPITRE – DISCUSSION 
L’objectif général de cette recherche était de décrire l’autorégulation de 
l’apprentissage d’enseignants en exercice au cours du développement de la compé-
tence professionnelle visant l’adaptation des pratiques d’enseignement aux caractéris-
tiques et aux besoins des élèves en difficulté fréquentant la classe ordinaire.  Deux 
objectifs spécifiques étaient poursuivis : a) décrire les apprentissages professionnels 
réalisés par des enseignants en exercice à l’ordre secondaire à partir de l’analyse de 
leurs pratiques d’enseignement liées à la compétence professionnelle ciblée et b) dé-
crire les phases de l’ARA de ces enseignants liées au développement de cette compé-
tence. 
La formation initiale représente « un point d’entrée dans une démarche de 
formation tout au long de la vie » (CSE, 2014, p. 6) et la formation continue devient 
incontournable afin de poursuivre le développement professionnel de l’enseignant.  
Différentes instances du milieu de l’éducation soulignent les besoins en matière 
d’interventions auprès des élèves en difficulté et les limites importantes de la forma-
tion initiale des enseignants, recommandant de la formation à ce niveau. 
Les enseignants en exercice sont donc appelés à s’engager dans une démarche 
de développement professionnel tout au cours de leur carrière.  Ils entrent dans la 
profession avec le bagage de leur formation initiale puis, au fil des années, ils ap-
prennent pour et par leur travail.  Ces apprentissages ne se déroulent pas nécessaire-
ment selon ce qu’ils ont expérimenté comme élève et au cours de leur formation ini-
tiale où : a) le contenu à maitriser (savoir et savoir-faire) était déterminé par un pro-
gramme formel; b) le contenu était développé et acquis à partir d’activités 
d’apprentissage élaborées par un tiers; c) la présentation du contenu se faisait dans un 
contexte social où des tiers (enseignant, professeur, maître de stage, superviseur, 
pairs) contribuaient à son intégration; d) le contenu était évalué par un tiers; e) les 
résultats témoignant de la maîtrise, ou non, du contenu étaient consignés dans un outil 
formel (bulletin, relevé) et f) l’ensemble des évaluations et des résultats visaient 
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l’obtention d’une reconnaissance formelle (diplôme ou promotion au niveau supé-
rieur).  Les apprentissages réalisés en contexte formel représentent la plus grande 
partie de l’expérience d’apprenant de l’enseignant, de son entrée à l’école à sa diplo-
mation professionnelle.  Comme la plupart des recherches sur l’ARA des enseignants 
ont porté sur les futurs enseignants, cela semble peu représentatif du contexte 
d’apprentissage de ceux qui sont en exercice.   
Or, dans le contexte des apprentissages professionnels réinvestis dans leur pra-
tique, les enseignants peuvent avoir à déterminer: a) le contenu (savoir et savoir-faire) 
à maîtriser en fonction des problèmes issus de leur pratique; b) les activités soutenant 
leur apprentissage puisqu’elles ne sont pas nécessairement élaborées par un tiers;  c) 
le contexte social de leur apprentissage pour acquérir le contenu; d) le niveau de maî-
trise du contenu; e) la façon de consigner les résultats témoignant de cette maîtrise et 
f) la nature de la reconnaissance à rattacher à l’ensemble des évaluations et des résul-
tats découlant des apprentissages professionnels réalisés.  Même si la formation for-
melle existe toujours pour les enseignants sous différentes formes (cours, congrès ou 
conférences), Hager (2004) souligne que l’apprentissage réalisé au travail est moins 
intentionnel et planifié tout en étant plus contextuel et collaboratif (dans Endedijk et 
al., 2012).  Les enseignants en exercice suivent donc leur propre rythme, poursuivent 
leur propre finalité, se déterminent eux-mêmes comme apprenant professionnel et 
évaluent eux-mêmes leurs résultats.  D’ailleurs, Endedijk et al. (2012) font ressortir 
que les situations liées à l’enseignement se produisent rarement dans un contexte où 
les problèmes sont bien définis; le contexte d’apprentissage, stable; les buts et va-
leurs, partagés par l’ensemble de la communauté d’appartenance de l’enseignant.  
L’ARA devient donc une manière personnelle de baliser ses apprentissages profes-
sionnels. 
Pour répondre à l’objectif général et aux objectifs spécifiques de cette re-
cherche, nous avons pu accéder au vécu de trois enseignants et à leurs classes.  Ces 
participants ont accepté de s’engager dans un projet de recherche s’échelonnant de 
janvier à décembre 2013, comptant quatre entrevues, deux observations en classe, 
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deux entretiens d’explicitation de même que des artefacts.  Cette précieuse collabora-
tion a permis d’atteindre un vécu expérientiel peu souvent examiné qui devient le 
riche témoin d’une réalité.  Avant de discuter des résultats obtenus, nous tenons donc 
à rappeler un point de vue qui nous est cher.  Il est possible que le fait que nous 
soyons, à la fois, une praticienne et une chercheuse ait permis cette ouverture.  Dans 
cette thèse, nous avons privilégié une approche examinant la pratique comme étant ce 
qu’elle est, contrainte par sa propre réalité, et non comme elle est attendue et réputée 
être dans la théorie.  C’est également le choix de Vermunt et Endedijk (2011) qui 
examinaient l’aspect naturel plutôt que normatif de l’apprentissage des enseignants.  
Comme le souligne Marcel (2010), la recherche doit impliquer une articulation et non 
une dissociation de la recherche et de la pratique.  Nous croyons que cette façon 
d’analyser les données nous a permis de parvenir à une nouvelle compréhension de 
l’apprentissage professionnel des enseignants en exercice.  Ce corpus de données a 
constitué le point de départ d’une étude de cas multiples portant sur trois participants, 
se retrouvant à différents moments de leur carrière : début, milieu et fin de celle-ci. 
Dans la discussion qui suit, nous expliquons les résultats obtenus à la lumière 
du cadre conceptuel pour chacun des objectifs spécifiques.  Nous proposons ensuite 
une représentation intégrée des résultats, représentation qui constitue une avancée 
vers une modélisation de l’apprentissage des enseignants en exercice.  Les forces et 
les retombées, les limites et les implications de cette recherche sont traitées dans le 
dernier chapitre.  
1.   PREMIER OBJECTIF : APPRENTISSAGES RÉALISÉS À PARTIR DES 
PRATIQUES D’ENSEIGNEMENT EN LIEN AVEC LA COMPÉTENCE 
Cette section discute les résultats afin de répondre au premier objectif spéci-
fique.  Elle examine les résultats obtenus éclairant les apprentissages réalisés par les 
enseignants en exercice à partir de leurs pratiques d’enseignement au moment où ils 
les adaptent aux caractéristiques et aux besoins des élèves en difficulté.  Les résultats 
sont ici présentés selon les convergences et les divergences entre les trois cas.   
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1.1 Convergences 
Ces convergences sont nombreuses : a) choix de la composante au cœur de 
l’apprentissage et établissement du but d’apprentissage issu d’un problème de la pra-
tique; b) confirmation de leur manque de formation et désir d’aider les élèves en dif-
ficulté; c) reproduction de leur démarche personnelle d’apprentissage dans leurs pra-
tiques d’enseignement ; d) choix des actions de la composante de la compétence ci-
blée et apprentissages réalisés et e) compréhension des difficultés des élèves sur le 
plan personnel plutôt que pédagogique ou didactique. 
Premièrement, nous constatons que les trois participants de cette recherche ont 
retenu la troisième composante, « présenter aux élèves des tâches d’apprentissage, 
des défis et des rôles dans le groupe-classe qui les font progresser dans leur chemi-
nement », de la compétence ciblée.  Lors de la première entrevue, unanimement, ils 
ont mentionné que cela touchait davantage leur travail et leur réalité quotidienne.  Il 
semble que l’intégration des élèves en difficulté, la recherche d’informations à leur 
sujet auprès de personnes-ressources et la participation au plan d’intervention soient 
moins près de leur préoccupation.  Lorsqu’ils ont établi leur but d’apprentissage lié à 
la compétence ciblée, les trois participants ont souligné s’être appuyés sur des pro-
blèmes issus de leur pratique enseignante,  s’attendant à ce que l’apprentissage réalisé 
leur soit utile et leur serve rapidement, ce que confirme la recherche de Bakkenes, 
Vermunt et Wubbels (2010, dans Vermunt et Endedijk, 2011).  Marcel (2009) identi-
fie quatre processus qui sont inclus dans le développement professionnel, dont la 
construction des savoirs professionnels, s’apparentant à l’apprentissage professionnel, 
et la mobilisation des savoirs professionnels, impliquant leur utilisation au sein des 
pratiques enseignantes.  Capps et al. (2012) soulignent que l’une des caractéristiques 
soutenant l’apprentissage professionnel est la présence de situation authentique et le 
fait que l’enseignant puisse identifier des retombées concrètes à ses apprentissages.  
Dans ce contexte, il est compréhensible que les enseignants aient choisi de s’ancrer 
dans un problème de la pratique pour établir leur but d’apprentissage, problème 
qu’Endedijk et al. (2012) qualifient de situations insatisfaisantes.  Pour notre part, 
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nous notons également une relation bidirectionnelle découlant de cette situation.  
Ainsi, les buts d’enseignement ayant conditionné l’établissement des buts 
d’apprentissage au cours de la phase postactive des pratiques d’enseignement, les 
buts d’apprentissage structurent l’apprentissage à réaliser qui, à son tour, détermine 
les pratiques d’enseignement auprès des élèves en difficulté. 
Or, pour Butler (2005), le développement professionnel des enseignants doit 
être connecté à la pratique authentique tout en étant rattaché à la théorie.  Cette deu-
xième liaison, avec la théorie, semble absente pour les trois participants qui n’ont pas 
eu tendance à faire des liens à ce niveau.  Pour eux, les références à la formation ini-
tiale étaient absentes ou plus cyniques (pelletage de nuages) alors que les cadres de 
référence étaient surtout rattachés au sens commun et orientés vers ceux des styles 
d’apprentissage (auditif, visuel et kinesthésique).  La pratique, sans appui sur la théo-
rie, semble donc dominer le processus conduisant à l’établissement du but 
d’apprentissage chez les trois participants.  Oosterheert et Vermunt (2001, dans Ver-
munt et Endedijk, 2011) ont établi cinq patterns d’apprentissage des enseignants pou-
vant expliquer nos résultats.  En effet, il est possible que les trois participants appren-
nent à enseigner à travers des patterns non dirigés vers le sens qui impliqueraient le 
développement de leur cadre de référence ainsi qu’une meilleure compréhension de 
l’enseignement et de l’apprentissage des élèves.  Les trois participants semblent plu-
tôt avoir des patterns d’apprentissage orientés vers la reproduction  ce qui leur permet 
de développer une façon d’enseigner en essayant pragmatiquement des stratégies 
d’enseignement.  Clément semble également posséder un pattern d’apprentissage 
orienté vers la performance  puisqu’il souligne apprendre à enseigner en se rappelant 
ce qui fonctionne et en oubliant ce qui ne marche pas.  Pour leur part, Jarvis-Selinger 
et al. (2010) mentionnent la dualité existant, en formation initiale, entre 
l’apprentissage en cours et lors des stages, où l’enseignement se rapproche graduel-
lement de la réalité du marché du travail.  Cette dualité pourrait se maintenir dans le 
temps chez certains enseignants. 
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  Deuxièmement, comme le soulignent les écrits traitant de la perception des 
futurs enseignants (Turcotte et al., 2003) et des enseignants en exercice (Bourque et 
al., 2007; CAPFE, 2008; Gouvernement du Québec, 2010) quant à leur degré de pré-
paration à l’enseignement aux élèves en difficulté, les trois participants de cette re-
cherche mentionnent ne pas avoir toutes les connaissances nécessaires pour faire face 
à ce défi.  Ces lacunes existent malgré que tous les trois se retrouvent sur le marché 
du travail depuis au moins cinq ans.  Clément réalise ses « limites » concernant les 
apprentissages qu’il peut faire concernant cette clientèle et, surtout, celles concernant 
l’adaptation de ses pratiques enseignantes à leur endroit.  Même si Clément est en fin 
de carrière, il semble intéressant de faire un lien avec ce que Bakkenes et al. (2010, 
dans Vermunt et Endedijk, 2011) qualifient de friction, c’est-à-dire un écart identifié 
chez le futur enseignant entre ce qu’il veut apprendre et ce qui se produit concrète-
ment dans la classe.  Il semble que, dans le contexte de l’enseignement aux élèves en 
difficulté, Clément se retrouve dans la position d’un néophyte.  Frédérique, malgré 
ses formations formelles sur les difficultés des élèves, mentionne qu’elle manque 
d’outils, ayant surtout été formée sur la nature des difficultés et par des activités de 
sensibilisation à ces dernières.  Chlorophylle, pour sa part, n’a pas vraiment eu 
l’opportunité d’obtenir de la formation dans ce domaine durant la recherche compte 
tenu des autres besoins de formation qu’elle possède.   
Parallèlement à ce manque de formation, les trois participants expriment 
n’avoir pas connu de grandes difficultés scolaires comme élève et avoir eu un bon 
comportement à l’école.  Ils n’ont donc pas eu un parcours personnel pouvant les ou-
tiller à ce niveau.  Malgré tout, les trois participants désirent aider leurs élèves en dif-
ficulté à réussir.  Pour Clément, aider ses élèves à réussir, c’est un « espoir », un 
« rêve ».  Frédérique est consciente qu’elle peut les aider davantage que certains col-
lègues.  Même si Chlorophylle se retrouve dans ces classes parce qu’elle pose sa can-
didature sur les tâches vacantes, elle demeure sensible à la réussite de ses élèves et 
choisit de tous les considérer comme en difficulté.  Le fait d’être peu formés à aider 
les élèves en difficulté ne les empêche cependant pas de vouloir apprendre.     
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Troisièmement, les participants, bien qu’ayant une démarche personnelle 
d’apprentissage différente, ont tendance à produire, au cours de la phase préactive de 
leurs pratiques d’enseignement, du matériel et des activités d’enseignement corres-
pondant à leurs besoins d’apprenant.  Clément indique qu’il s’agit de sa « zone de 
confort ».  Cette façon de faire se manifeste malgré que les trois participants ensei-
gnent à des élèves en difficulté, qu’ils sont conscients que ces élèves fonctionnent 
différemment d’eux et que leur approche ne fonctionne pas avec tous leurs élèves.  La 
collecte de données les amène cependant à prendre conscience de cet état, ce qui 
constitue peut-être leur plus grand apprentissage en lien avec les élèves en difficulté.  
Clément souhaite d’ailleurs intégrer des activités de manipulation, moins intellec-
tuelles que ce qu’il fait habituellement.  Frédérique constate que ses pratiques 
d’enseignement ne sont pas aussi explicites qu’elle ne le croyait et qu’elle doit re-
tourner « en amont » de ce qu’elle faisait en lecture.  Chlorophylle, étant la plus près 
de l’apprentissage en simultané avec son enseignement, construit ses activités en con-
sidérant l’ensemble de sa classe comme en difficulté et tente d’introduire une variété 
d’activités d’enseignement reflétant ce qu’elle a effectué pour apprendre.  Le fait que 
les enseignants reproduisent leur manière d’apprendre ressemble à ce que Bourque et 
al. (2007) mentionnent lorsqu’ils soulignent que la formation initiale ne parvient pas 
toujours à modifier les conceptions élaborées par les futurs enseignants alors qu’ils 
étaient élèves.  Il est possible que ces conceptions de l’apprentissage comme élève se 
maintiennent dans le temps et structurent les pratiques d’enseignement.  Il peut alors 
exister un écart entre les caractéristiques et les besoins des élèves en difficulté et 
l’adaptation des pratiques d’enseignement à cette clientèle tant que ces conceptions 
ne se modifient pas durablement.         
Il ressort que les trois enseignants apprennent essentiellement de manière 
énactive, c’est-à-dire en faisant par eux-mêmes et en étant en relation avec leur envi-
ronnement et le contexte de pratique
28
.  C’est ainsi que les trois enseignants préparent 
le matériel et les activités d’enseignement, l’expérimentent en classe et évaluent 
                                                 
28
 Frédérique réalise également un apprentissage vicariant lorsqu’elle souligne avoir appris en regar-
dant sa collègue enseigner.   
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l’atteinte de leur but d’apprentissage en fonction de leurs pratiques d’enseignement.  
La théorie sociocognitive de Bandura (1986) souligne l’interaction existant entre les 
facteurs personnels, l’environnement et les apprentissages.  Dans cette recherche, 
nous avons pu constater que le contexte de pratique favorise les interactions avec des 
élèves, des formateurs et des collègues, entre autres lors de la phase interactive, ce qui 
soutient l’apprentissage professionnel des enseignants. 
Quatrièmement, les buts d’apprentissage fixés par les participants touchent es-
sentiellement trois actions de la composante: a) placer l’élève dans des conditions lui 
permettant de développer des compétences en matière de communication et de trai-
tement de l’information; b) veiller à ce que les conditions de participation aux tâches 
facilitent la concentration et l’attention et c) intervenir fréquemment pour montrer à 
l’élève les stratégies efficaces et le mettre en garde contre les stratégies peu appro-
priées.  Ces actions sont possiblement celles que les participants utilisent déjà en 
classe auprès de leurs autres élèves et se manifestent similairement chez les trois par-
ticipants.  Nous constatons également qu’ils insistent sur ces actions et voient qu’elles 
aident les élèves en difficulté de leurs classes.  Or, pour chacune d’elles, nous notons 
un apprentissage que les participants verbalisent au cours de la collecte de données, 
un changement manifesté par le biais d’une prise de conscience.   
Tout d’abord, ils fonctionnent tous les trois en valorisant la justification des 
réponses données et le questionnement à l’oral.  Clément accorde de l’importance à 
cette action, les laissant chercher les réponses en groupe jusqu’à ce qu’elles émergent.  
Frédérique demande à ses élèves d’appuyer leurs réponses par des indices dans le 
texte et reste convaincue qu’ils n’iraient pas aussi loin à l’écrit.  Chlorophylle leur 
demande de donner des « preuves » de leur réponse, ce qui est une forme de justifica-
tion.  Cette façon de faire fait donc l’unanimité pour aller chercher les élèves en diffi-
culté de leur classe puisque, selon eux, cela leur permet de déterminer eux-mêmes 
leurs erreurs, les encourage à ne pas donner de réponses au hasard, leur permet d’aller 
plus loin qu’à l’écrit et favorise la participation de tous.  Cette action, introduite intui-
tivement, illustre un apprentissage par le biais des rétroactions des élèves.   
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Les trois enseignants exploitent également le fait d’être dans une petite classe.  
Dans les trois cas, il n’y a pas plus de 22 élèves dans le groupe.  Clément réduit la 
taille de sa classe pour améliorer ses interventions en ajoutant des périodes de récupé-
ration alors que Frédérique et Chlorophylle bénéficient de cette condition à la base.  
De plus, ils intègrent tous les trois des éléments visuels à leur enseignement.  Clément 
le fait sous la forme de tableaux et de synthèses; Frédérique, par l’utilisation du TNI 
et du tableau régulier alors que Chlorophylle l’exploite par le biais du tableau et des 
marqueurs de couleur.  Selon eux, le temps est aussi un facteur clé pour aider les 
élèves en difficulté.  Clément choisit de planifier souplement ses périodes de récupé-
ration.  Les trois enseignants reviennent fréquemment sur le contenu important et 
rappellent les connaissances antérieures.  Frédérique adapte son rythme, s’inquiétant 
pour ses élèves en pensant à l’année suivante alors qu’ils ne bénéficieront plus du 
soutien des deux enseignantes.  Chlorophylle fonctionne plus lentement que l’autre 
enseignante, possiblement en lien avec son propre rythme d’apprentissage. 
L’affectivité est un autre aspect important des pratiques d’enseignement des 
trois participants, mais à des niveaux différents.  Clément s’attarde beaucoup aux 
difficultés affectives de ses élèves : manque de confiance et faible estime.  Il souhaite 
les accompagner à ce niveau.  Frédérique est consciente que certains de ses élèves 
sont plus affectifs, fonctionnant davantage par « tranches de vie », et que sa collègue 
semble mieux répondre à leurs besoins.  Les deux enseignantes se répartissent impli-
citement les élèves à aider dans leur classe selon leur lien affectif spontané.  Chloro-
phylle est également sensible à l’aspect affectif et souhaite laisser une place positive à 
l’humour dans ses groupes.  Enfin, les trois participants sont sensibles au fait de rap-
peler à l’élève en difficulté sa responsabilité dans son apprentissage.  Clément décor-
tique leurs caractéristiques selon qu’ils prennent en main, ou non, leurs apprentis-
sages, considérant ceux qui sont « éteints » comme des « boulets ».  Frédérique leur 
rappelle que zéro effort multiplié par de nombreuses stratégies donne zéro.  Chloro-
phylle ne les laisse pas finir sur un échec et leur redonne le mandat d’étudier le con-
tenu puisqu’elle croit que l’étude leur appartient.  Nous constatons que les apprentis-
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sages des participants se manifestent dans leurs pratiques d’enseignement suite aux 
prises de conscience qu’ils font à divers moments de leur enseignement. 
Cinquièmement, sur le plan de leurs croyances et de leurs connaissances ini-
tiales, les trois participants font ressortir les aspects affectif et relationnel des élèves 
en difficulté.  Nous relevons alors peu d’informations concernant les difficultés sco-
laires des élèves, tant sur le plan didactique que pédagogique.  Lorsque nous regar-
dons les actions mentionnées précédemment, celles qu’ils mettent tous de l’avant, 
nous notons surtout des actions qui relèvent de la gestion de classe et de l’aspect af-
fectif de la relation.  Toutefois, entre les connaissances et les croyances antérieures à 
la collecte de données et celles mentionnées au cours de cette dernière, nous consta-
tons un changement.  Les trois participants abordent davantage l’enseignement aux 
élèves, que ce soit en lien avec les opérations intellectuelles et du contenu, du référen-
tiel en lecture ou du français en général.  Il est possible que le fait de combiner un but 
d’apprentissage lié au contenu à une discussion sur l’enseignement aux élèves en dif-
ficulté ait pu contribuer à un apprentissage à ce niveau. 
Il ressort que les trois participants ont fait des apprentissages professionnels, 
pas nécessairement aussi spécifiques quant à l’enseignement aux élèves en difficulté 
qu’ils ne le souhaitaient.  Ces apprentissages professionnels réalisés ont surtout tou-
ché leur façon d’apprendre et leur façon d’enseigner.  Ainsi, en bout de parcours, 
l’apprentissage n’était peut-être pas celui ciblé au départ, mais il a eu lieu comme en 
témoignent leurs prises de conscience, leurs limites et leurs doutes, exprimés au cours 
de la collecte de données.     
Dans la prochaine sous-section, les résultats sont également contrastés en 
examinant ce qui diverge pour certains des cas seulement.   
1.2  Divergences 
Nous constatons que les apprentissages diffèrent au niveau: a) des phases pos-
tactives conduisant à l’apprentissage quant à l’intervalle de temps et au nombre de 
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situations impliquées dans le choix du but d’apprentissage; b) du rapport au temps 
pour faire des apprentissages professionnels; c) des autres actions de la composante 
se manifestant dans les pratiques d’enseignement ainsi que d) de l’efficacité et de la 
rapidité à les effectuer. 
Premièrement, l’apprentissage réalisé par les trois participants est déterminé 
au cours des phases postactives des pratiques d’enseignement précédant cet appren-
tissage.  Toutefois, l’intervalle de temps et le nombre de situations ayant influencé 
leur décision de faire un apprentissage en lien avec la compétence ciblée semblent 
plus concentrés en début de carrière.  Ainsi, Clément, en fin de carrière, semble avoir 
davantage réfléchi aux enjeux de l’enseignement de l’HEC et des élèves en difficulté.  
La prise de conscience du problème, précédant sa décision de faire un apprentissage à 
ce niveau, remonte à quelques mois et s’appuie sur plusieurs situations différentes.  
Pour sa part, Frédérique a déterminé qu’elle ferait des apprentissages avant le début 
de l’année scolaire et a choisi ses formations pour aider les élèves en difficulté.  Chlo-
rophylle, quant à elle, n’avait pas réellement relevé de problèmes spécifiques pouvant 
conduire à des apprentissages avant la première entrevue de la collecte de données.  
L’identification du problème se produit alors plus près dans le temps.  Pourtant, tout 
comme Clément et Frédérique, elle connaissait la nature de sa tâche avant la rentrée 
scolaire.  Alors que les deux autres enseignants auraient amorcé des apprentissages 
professionnels en l’absence de la chercheuse, Chlorophylle ne semblait pas avoir 
consciemment pris cette décision puisque cela allait probablement de soi; cet état 
étant celui qu’elle a connu depuis qu’elle est sur le marché du travail.  Or, il ressort 
que c’est elle qui a dû apprendre le plus pour parvenir à accomplir son travail.   
Deuxièmement, nous constatons que, pour Chlorophylle et Frédérique, le 
temps est une dimension ayant un impact immédiat sur leurs apprentissages profes-
sionnels.  Elles manquent de temps tout en ayant besoin de celui-ci pour apprendre.  
Dans leur recension portant sur le développement professionnel, Capps et al. (2012) 
de même que Waitoller et Artiles (2013) établissent que la durée et le temps sont des 
caractéristiques qui soutiennent les apprentissages.  Les enseignants doivent donc 
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avoir le temps de les faire.  Cela implique, dans le cas de Frédérique et de Chloro-
phylle, qu’elles doivent faire des choix en fonction de leurs priorités personnelles, 
familiales et professionnelles.  Boekaerts et Cascallar (2006) soulignent d’ailleurs 
que, parmi les conditions à l’implantation d’activités de l’ARA dans un contexte de 
développement professionnel, la famille et le manque de temps sont des aspects défa-
vorables à considérer.  Pour Clément, le temps joue à un autre niveau.  Ainsi, il 
semble avoir le temps de faire les apprentissages qu’il veut et d’explorer sans avoir 
besoin d’une retombée immédiate.  D’ailleurs, il souligne qu’une démarche par es-
sais-erreurs requiert du temps pour fonctionner.  Par contre, c’est le temps qui lui 
reste dans la profession qui l’affecte le plus.  Il souligne son âge et le temps qu’il lui 
reste en enseignement comme une limite pour faire de nouveaux apprentissages. 
  Troisièmement, les autres actions de la composante se manifestant dans les 
pratiques d’enseignement et reflétant leurs apprentissages varient d’un participant à 
l’autre.  Clément et Frédérique ajoutent celles de : a) rappeler des tâches semblables 
déjà accomplies et b) permettre de réinvestir les apprentissages antérieurs.  Frédé-
rique est la seule à utiliser des didacticiels interactifs consolidant les notions préa-
lables.  Chlorophylle, quant à elle, se préoccupe de : a) décomposer la tâche en étapes 
et b) laisser du temps à l’élève.  Ces actions semblent se rattacher davantage au but 
d’apprentissage spécifique qu’ils se sont fixé au début de la collecte de données.   
Les manifestations de ces actions sont semblables pour certains d’entre eux.  
Ainsi, Clément et Frédérique mettent en garde leurs élèves contre l’utilisation de 
« leur vécu » dans leur travail, induisant des influences erronées.  En effet, cela finit 
souvent par les éloigner de ce qui est réellement demandé.  Malgré tout, les trois en-
seignants sont conscients que cela peut également être aidant pour les captiver au 
cours d’une tâche.  De plus, Frédérique et Chlorophylle font, à l’avance, les exercices 
qu’elles donnent à leurs élèves afin de prévoir les questions auxquelles elles devront 
répondre en classe.  Elles vérifient également les travaux et les examens que leurs 
élèves font puisqu’elles sont conscientes que les élèves en difficulté de leurs classes 
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ont tendance à ne pas les faire, à ne pas les remettre et à les oublier.  Ce sont les ré-
troactions reçues qui renforcent leur position. 
Quatrièmement, Clément et Frédérique possèdent plus d’expérience que Chlo-
rophylle ce qui semble influencer positivement leur efficacité et leur rapidité à ap-
prendre.  Tochon (1993) mentionne d’ailleurs que les enseignants qui ont développé 
une expertise en enseignement sont plus rapides, plus centrés sur les solutions qu’ils 
élaborent à partir de réponses « routinisées » et de connaissances organisées.  Ils 
« voient un scénario entier en un épisode avant d’agir » (Ibid., p. 135).  C’est ce que 
nous sentons, par effet inverse, chez Chlorophylle.  En effet, elle tente de décortiquer 
le tout pour avoir une vue d’ensemble, ce que Clément et Frédérique ne soulignent 
pas avec autant d’emphase.  Boekaerts et Cascallar (2006) soulignent que les condi-
tions favorables à l’implantation des activités de l’ARA en contexte de développe-
ment professionnel incluent les connaissances, les croyances et l’expérience, anté-
rieures aux apprentissages.  Pour un nouvel enseignant, ce bagage est moins impor-
tant que chez un enseignant expérimenté.  De plus, la capacité à apprendre et la com-
préhension de la tâche demandée soutiennent les apprentissages ce qui semble, encore 
une fois, un aspect déficitaire chez les enseignants débutant dans la profession. 
Tout comme le soulignent  certains auteurs (Bourque et al., 2007; CSE, 2014; 
Mukamurera, 2005), Chlorophylle effectue ses apprentissages et enseigne dans un 
contexte d’entrée dans la profession où elle doit préparer de nombreux cours, tou-
chant plusieurs niveaux et de nombreuses matières.  Elle doit s’approprier, pour la 
première fois, une partie des contenus à enseigner pour lesquels elle n’est pas formée.  
Elle doit s’améliorer quant à sa gestion de classe et s’adapter aux élèves en difficulté, 
faire sa place dans un milieu professionnel et concilier les différentes sphères de sa 
vie.  Malgré le fait qu’elle soit en enseignement depuis cinq ans, elle vient d’obtenir 
sa permanence, ce que Mukamurera (2005) avait identifié dans sa recherche.   
Dans la prochaine sous-section, nous abordons le deuxième objectif spécifique 
en faisant ressortir les points de convergence et de divergences entre les participants. 
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2.  DEUXIÈME OBJECTIF : AUTORÉGULATION DE L’APPRENTISSAGE 
EN LIEN AVEC LA COMPÉTENCE PROFESSIONNELLE CIBLÉE 
Cette section discute les résultats afin de répondre au deuxième objectif spéci-
fique.  Les résultats sont ici présentés selon les convergences et les divergences re-
cueillies chez les trois participants.    
2.1  Convergences 
Ces convergences sont : a) les intersections entre les phases des pratiques 
d’enseignement et de l’ARA; b) l’importance accordée à l’élève dans la détermina-
tion des critères d’atteinte des buts d’apprentissage et c) la fluctuation de 
l’autoefficacité en lien avec les modalités de formation et les buts d’apprentissage.  
Premièrement, en ce qui concerne les phases des pratiques d’enseignement et 
de l’ARA, nous avons identifié quatre intersections chez les trois participants : phases 
postactive et de planification, phases préactive et de contrôle d’exécution, phases in-
teractive et de contrôle d’exécution, phases postactive et d’autoréflexion.  Par ail-
leurs, comme il a été souligné précédemment, les problèmes rencontrés dans les pra-
tiques d’enseignement, analysés à l’intersection des phases postactive et 
d’autoréflexion, déterminent l’apprentissage à réaliser.  C’est également le cas pour le 
temps prévu avant son actualisation dans les pratiques d’enseignement.  Plus 
l’échéancier est rapproché, plus l’apprentissage se fait près de la phase préactive et se 
complète au cours de la phase interactive, au moment où l’interaction avec les élèves 
ou les collègues met en lumière les aspects des apprentissages qui ne sont pas encore 
maitrisés.  La phase préactive devient une « usine de transformation » où 
l’apprentissage s’actualise dans la pratique lors de l’élaboration de matériel et 
d’activités d’enseignement.  Les enseignants déterminent ce qu’ils veulent enseigner 
et remontent la chaîne de production pour trouver ce qui leur manque afin de produire 
ce dont ils ont besoin.  Même si cela semble moins présent chez Clément, la phase 
interactive fait ressortir les aspects de cet apprentissage qui sont à peaufiner.  
L’expérimentation du matériel et des activités d’enseignement permet aux trois parti-
cipants, grâce aux interactions avec les élèves, de compléter leurs apprentissages; 
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Frédérique bénéficiant en plus du soutien de sa collègue.  Au cours de la phase pos-
tactive, l’autoréflexion permet d’évaluer les apprentissages réalisés en s’appuyant sur 
les pratiques d’enseignement.  Il est possible que d’autres intersections existent que 
nous n’avons pas identifiées : phase interactive des pratiques d’enseignement et 
d’autoréflexion de l’ARA par exemple.    
Deuxièmement, nous constatons, encore une fois, un lien étroit avec la pra-
tique quant au choix des critères d’atteinte des buts d’apprentissage.  Ainsi, pour les 
trois participants, ces critères touchent directement les résultats et les réactions des 
élèves, lesquels semblent découler des pratiques d’enseignement qui, elles-mêmes, 
semblent rattachées aux apprentissages professionnels réalisés.  Cela s’apparente au 
modèle du changement chez les enseignants de Guskey (2002) où le développement 
professionnel entraîne des changements dans la pratique des enseignants, puis des 
changements des résultats et des apprentissages des élèves avant de produire un 
changement dans les croyances et les attitudes des enseignants.   
Pour Clément, les réactions des élèves sont importantes dans le processus.  Il 
parle souvent d’un jeu de balle (tennis et basketball) où les échanges lui indiquent si 
les apprentissages qu’il a faits, matérialisés sous la forme de matériel et d’activités 
d’enseignement et transmis à ses élèves, ont touché leurs cibles.  Cet échange de balle 
prend la forme d’une communication lui permettant de réajuster son tir.  Il constate 
donc les nouveaux apprentissages à faire en examinant les résultats des élèves, les 
changements dans leur attitude et leur bien-être.  Cette situation est perçue comme 
fondamentale pour les trois participants qui mentionnent que les résultats des élèves 
sont les premiers indicateurs de la réussite des apprentissages
29
.  Ces aspects se ratta-
chent également à la définition du développement professionnel que nous avons rete-
nue et qui a, entre autres, comme finalités d’améliorer les pratiques d’enseignement 
de manière à soutenir l’apprentissage des élèves et à favoriser leur réussite (Mouza, 
                                                 
29
 Or, en ce qui concerne Chlorophylle, outre les critères s’appuyant sur les résultats des élèves, elle en 
mentionne des plus personnels.  Ainsi, si elle est plus confiante devant la classe, si elle peut jouer avec 
la matière, la donner dans ses mots, alors elle sait qu’elle a atteint son but d’apprentissage.  Ceci n’est 
pas mentionné par les deux autres participants.   
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2006), ce qui n’est pas contradictoire avec les propos des participants.  De plus, il 
semble que les buts d’apprentissage des enseignants touchent davantage la réussite et 
le bien-être de leurs élèves que le leur (Endedijk et al., 2012).  Il reste qu’entre 
l’apprentissage de l’enseignant et le résultat de l’élève, d’autres facteurs, ne relevant 
pas de l’enseignant lui-même, peuvent être impliqués comme les tensions dans la 
famille, la maladie d’un élève ou l’absence de soutien parental pour aider l’élève.    
Troisièmement, les trois participants parviennent à identifier le contexte et les 
conditions qui soutiennent leur autoefficacité.  Ainsi, Clément a plus de facilité à 
croire qu’il peut faire un apprentissage si ce dernier est lié au contenu comparative-
ment à un apprentissage lié aux élèves en difficulté.  Frédérique a plus de facilité à 
apprendre dans le cadre d’une formation informelle, s’étalant dans le temps, avec des 
ressources compétentes plutôt que dans une formation formelle à un seul moment, 
sans ressources pour lui venir en aide dans sa pratique.  Dans ce contexte, elle se sent 
moins en mesure de faire un apprentissage relativement aux technologies et aux 
élèves en difficulté.  Enfin, Chlorophylle doute de sa capacité à faire un apprentissage 
dans des domaines pour lesquels elle n’a pas été formée et auxquels elle n’a pas eu 
accès comme élève.  Le fait qu’elle soit en apprentissage professionnel depuis son 
entrée dans la profession soutient toutefois son autoefficacité.   
Dans la section suivante, nous abordons les divergences entre les participants.   
2.2   Divergences 
Les différences existant entre les trois participants touchent : a) leur démarche 
personnelle d’apprentissage; b) le nombre de cycles d’apprentissage au cours d’un 
temps déterminé; c) la description du processus de l’analyse de la tâche de l’ARA; d) 
la complexité des buts d’apprentissage; e) le contexte d’apprentissage au cours de la 
phase de contrôle d’exécution et f) l’énergie consacrée à la phase d’autoréflexion.  
Premièrement, nous constatons que la démarche d’apprentissage des trois par-
ticipants est différente.  En effet, Clément procède par essais-erreurs, Frédérique suit 
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une « ligne pratique » et Chlorophylle décortique ses apprentissages pour avoir une 
vue d’ensemble.  Suite à l’analyse des résultats, nous pouvons conclure qu’il est pos-
sible qu’il existe autant de démarches d’apprentissage qu’il y a d’enseignants.  Par 
contre, il serait intéressant de déterminer si certaines récurrences existent chez les 
enseignants en exercice, leur fréquence et la manière par laquelle elles se manifestent 
dans les pratiques enseignantes.  Plusieurs recherches ont tenté de déterminer com-
ment les apprenants en contexte professionnel procédaient.  Il ressort qu’ils appren-
nent : a) en faisant ou en expérimentant (learning by doing), la plupart du temps seul, 
par essais-erreurs (Bakkenes et al., 2010; Endedijk et al., 2012; Kwakman, 2003; 
Tynjälä , 2008; Van Eekelen, Boshuizen et Vermunt , 2005);  b) en interaction ou en 
coopération avec les autres (learning in interaction), soit avec leurs élèves dans et à 
l’extérieur de la classe, de manière informelle avec un collègue ou en participant à 
des formations formelles (Endedijk et al., 2012; Kwakman, 2003; Tynjälä, 2008; Van 
Eekelen et al., 2005); c) en lisant, en étudiant et en traitant de l’information (learning 
by reading), par eux-mêmes (Ibid.) et d) en réfléchissant (learning by thinking) à des 
aspects de leur pratique, en faisant autre chose (Bakkenes et al., 2010; Kwakman, 
2003; Tynjälä, 2008; Van Eekelen et al.,2005).  Parmi les autres façons d’apprendre, 
notons, apprendre en faisant son travail (Tynjälä, 2008), en se mettant au défi dans de 
nouveaux projets (Ibid.), en empruntant des idées aux autres (Bakkenes et al., 2010), 
en expérimentant de la friction (Ibid.), en tentant de ne pas reproduire les anciennes 
façons de faire (Ibid.) et en transférant la théorie vers la pratique (Endedijk et al., 
2012).  Dans cette recherche, nous avons découvert que nos participants apprenaient 
en faisant (Clément), en interaction avec les autres (Frédérique), en lisant (Clément, 
Frédérique et Chlorophylle) et en réfléchissant (Clément). 
Deuxièmement, nous comptons un nombre différent de cycles d’apprentissage 
selon les participants.  Ainsi, Clément et Frédérique semblent en compléter au moins 
deux alors que Chlorophylle pourrait n’en avoir complété qu’un seul, visant à maitri-
ser le contenu d’une année scolaire, mais composé de plusieurs micro-cycles de con-
tenus immédiatement réinvestis dans sa pratique. 
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Troisièmement, en ce qui concerne l’analyse de la tâche de la phase de planifi-
cation de l’ARA, Clément semble être le seul à mentionner des étapes 
d’apprentissage, même si elles sont sommaires.  D’ailleurs, cela semble faire émerger 
des limites qu’il souhaite partager dans une entrevue complémentaire.  Il est possible 
que Frédérique ne décrive pas les étapes de ses apprentissages pour trois raisons : a) 
ce sont des formations formelles sur lesquelles elle n’a pas beaucoup de contrôle; b) 
elle amorce son processus d’ARA en formation ou une fois qu’elle a reçu le contenu 
de la formation ou c) la description des étapes n’est pas naturelle pour elle.  Le fait de 
suivre une formation formelle l’amène surtout à décrire les étapes administratives 
conduisant à la participation à ces formations.  Enfin, il est possible que Chloro-
phylle, compte tenu de son fonctionnement en mode de survie, ne décrive pas les 
étapes de ses apprentissages parce qu’elle ne sait pas encore ce qu’elle doit ap-
prendre.  Elle mentionne devoir connaitre ce qu’elle doit enseigner pour déterminer 
ses apprentissages. 
Quatrièmement, en ce qui concerne le processus de l’établissement de but de 
la phase de planification de l’ARA, les trois ne semblent pas faire preuve de la même 
complexité.  En effet, Clément combine deux objets d’apprentissage : a) apprendre à 
enseigner les opérations intellectuelles et le contenu en tenant compte des apprentis-
sages sur b) les besoins des élèves en difficulté de sa classe.  Frédérique en réunit 
trois : a) apprendre à enseigner explicitement la lecture, b) apprendre à intervenir au-
près des élèves en difficulté de sa classe et c) apprendre à utiliser son TNI.  Or, Chlo-
rophylle n’a qu’un but d’apprentissage: a) apprendre à enseigner le français aux 
élèves de sa classe en les considérant tous comme en difficulté.  Encore une fois, il 
est possible que l’expérience professionnelle et le moment de la carrière jouent un 
rôle dans la complexité des éléments assemblés pour former le but d’apprentissage.  Il 
est possible que le fait d’en connaître très peu sur le contenu à enseigner rende diffi-
cile l’analyse de la tâche et l’établissement d’un but d’apprentissage spécifique.   
Cinquièmement, la phase de contrôle d’exécution des trois participants est dif-
férente.  Clément fonctionne en solo, en utilisant la recherche d’informations de ma-
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nière autodidacte tout en recevant peu ou pas de rétroactions extérieures.  Cette façon 
de faire ressort, dans la recherche de Richter et al. (2011), comme étant celle des en-
seignants en fin de carrière : davantage de lecture et moins de collaboration.  Elle a 
également été relevée par le CSE (2014) comme étant présente dans les écoles améri-
caines, semblant aller « à l’encontre d’un développement professionnel dans une 
perspective d’amélioration des pratiques » (p. 27).  De plus, la recension de Waitoller 
et Artiles (2013) établit que le fait de se cantonner en vase clos ne fonctionne pas.  
Même s’il est possible que Clément évalue positivement l’atteinte de son but 
d’apprentissage en lien avec les élèves en difficulté; sans validation extérieure, cela 
peut s’avérer ne pas être objectivement le cas.  Chez Clément, nous constatons que la 
collecte de données a fait surgir les limites de cette façon de faire et a favorisé une 
prise de conscience des entraves à l’identification de nouvelles pratiques 
d’enseignement adaptées aux élèves en difficulté.   
Pour sa part, Frédérique prévoit apprendre principalement dans des formations 
formelles et informelles, ce qui ressort comme étant la modalité de formation la plus 
appréciée des enseignants en milieu de carrière (Richter et al., 2011).  Frédérique 
fonctionne dans un contexte social où la conseillère pédagogique et sa collègue de 
classe lui fournissent des rétroactions au cours des phases préactive et interactive des 
pratiques d’enseignement, lui permettant de réajuster l’explicitation de son enseigne-
ment en lecture.  Tout comme Capps et al. (2012) l’ont identifié, Frédérique bénéficie 
d’un soutien, en dehors de la formation proprement dite, qui lui permet de poser les 
questions surgissant de sa pratique et d’échanger avec sa collègue sur des situations 
vécues.  Elle recourt également à des situations authentiques, élabore des activités 
d’enseignement à la suite de la formation, profite du modelage et discute du transfert 
de ses apprentissages vers la pratique (Ibid.).  Frédérique est peu intéressée par la 
recherche d’informations et ne privilégie pas la démarche autodidacte.  De plus, cer-
tains auteurs (Bolhuis, 2003; Dettori et al., 2006; Dignatt et Buettner, 2008; Garet et 
al., 2001) indiquent que l’expérience sociale est une source importante de soutien à 
l’ARA et augmente la capacité à résoudre des problèmes (Waitoller et Artiles, 2013).  
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Les facteurs internes (connaissances, expérience et habiletés) liées aux facteurs ex-
ternes (rétroactions et interactions avec d’autres apprenants) sont également favo-
rables à l’ARA (Dettori et al., 2006).  Chlorophylle, quant à elle, semble fonctionner 
dans un système hybride.  Elle apprend essentiellement en recherchant elle-même 
l’information dont elle a besoin tout en ayant recours à sa collègue et aux élèves pour 
compléter le tout.  Richter et al. (2011) confirment que l’observation et le mentorat 
sont des approches fréquemment utilisées au début de la carrière. 
Sixièmement, la phase d’autoréflexion semble plus importante pour Clément 
et Frédérique que pour Chlorophylle.  Clément réfléchit beaucoup à sa démarche 
d’apprentissage et à ses pratiques d’enseignement comme en font foi les courriels 
reçus de sa part, même après la collecte de données.  Toutefois, il semble avoir plus 
de difficultés à les actualiser dans sa pratique.  Frédérique, quant à elle, semble par-
venir plus facilement à actualiser ses réflexions dans sa pratique.  Chlorophylle 
semble surtout réagir de cours en cours.  Son autoréflexion est donc essentiellement 
orientée à court terme.  C’est également ce qui ressort de la recherche d’Endedijk et 
al. (2012) qui mentionne que les futurs enseignants procèdent de manières prospec-
tive, en planifiant, et rétrospective, en s’évaluant après coup.  Par ailleurs, 
l’autoréflexion des trois participants permet de constater qu’ils ne parviennent pas à 
atteindre tous les buts d’apprentissage avec la même performance.  Clément croit 
avoir atteint son but d’apprentissage en lien avec le contenu et les opérations intellec-
tuelles, mais non avec les élèves en difficulté.  Frédérique maintient ses efforts tou-
chant le TNI tout en étant consciente de ne pas avoir réussi à atteindre son but alors 
que ce qui est relatif au référentiel et à ses élèves, c’est positif.  Chlorophylle croit 
avoir atteint son but d’apprentissage, mais elle sait qu’elle ferait mieux si elle pouvait 
redonner le même cours ultérieurement.  Les trois participants ont connu de nom-
breux états affectifs, à la fois négatifs et positifs, fluctuant au rythme de ces autoéva-
luations.   
Dans la prochaine section, nous présentons une représentation intégrée mise à 
jour suite aux résultats obtenus dans cette recherche. 
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3. REPRÉSENTATION INTÉGRÉE DES CONCEPTS MISE À JOUR 
Les résultats obtenus nous amènent à proposer, à la figure 5, une nouvelle re-
présentation intégrée des liens entre les phases de l’ARA et des pratiques 
d’enseignement.  En effet, il ressort que le but d’apprentissage (vert), présent dans la 
phase de planification de l’ARA, est déterminé par les problèmes de la pratique issus 
des phases postactives des pratiques d’enseignement précédant l’apprentissage choisi 
(grosse flèche ascendante).  Ces phases postactives (mauve) couplées aux phases 
d’autoréflexion de l’ARA (bleu) permettent ainsi de débuter de nouveaux cycles 
d’apprentissage (petite flèche ascendante).  Le contexte de l’apprentissage profes-
sionnel et des pratiques d’enseignement influence alors ce but et les apprentissages 
qui en découlent.   
Les phases postactives des pratiques d’enseignement (mauve) sont également 
celles qui permettent de déterminer s’il y a eu des changements relatifs aux apprentis-
sages de l’enseignant et aux résultats des élèves (flèche descendante).  Les intersec-
tions entre les phases des pratiques d’enseignement (mauve) et celles de l’ARA (bleu) 
permettent un déroulement itératif, non cloisonné, entre l’ARA et les pratiques 
d’enseignement. 
Au cours de la phase préactive des pratiques d’enseignement, nous notons une 
intersection avec la phase de planification de l’ARA (bleu).  Ceci laisse entrevoir 
l’importance de la phase préactive des pratiques d’enseignement (mauve) dans 
l’apprentissage des enseignants.  Ainsi, pendant que ces derniers préparent leur ensei-
gnement, ils ont la possibilité de planifier leurs apprentissages et d’apprendre pour 
leur enseignement. 
Au cours de la phase interactive des pratiques d’enseignement (mauve), les 
enseignants poursuivent leurs apprentissages professionnels par le biais de la rétroac-
tion externe et de la réflexion qu’ils font dans l’action, ce qui correspond à une inter-
section avec la phase du contrôle d’exécution de l’ARA (bleu). 
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 Au cours de la phase postactive des pratiques d’enseignement (mauve), les 
enseignants sont en mesure d’évaluer leurs pratiques, mais également, leurs appren-
tissages.  Cela les amène à préciser ce qu’ils leur restent à maitriser.  Cette phase pos-
tactive influence donc la phase de planification (bleu) du prochain apprentissage, dé-
but du prochain cycle de l’ARA. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Établissement du but 
d’apprentissage  (problème de la 
pratique) 
 
Phase de  
planification 
Phase 
postactive 
Phase 
d’autoréflexion 
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ments au niveau des apprentissages 
et des résultats des élèves 
Développement 
professionnel, 
ARA et pratiques 
d’enseignement 
Contexte de l’apprentissage  
professionnel et de la pratique 
des enseignants 
Phase de  
planification 
Phase 
préactive 
Phase  
interactive 
Phase de contrôle 
d’exécution 
Figure 5 Représentation intégrée des concepts mise à jour 
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La figure 6 présente une simplification des intersections identifiées dans cette 
recherche.  Le cycle de l’ARA, présenté ci-dessous par le biais des flèches, est 
continu et procède d’une phase de l’ARA à l’autre.  Ainsi, au cours de la phase 
préactive des pratiques d’enseignement, nous retrouvons une double intersection avec 
l’ARA (phases de planification et de contrôle d’exécution).   Les deux autres phases 
des pratiques d’enseignement possèdent une seule intersection avec les phases de 
l’ARA : phase interactive et phase de contrôle d’exécution ainsi que phase postactive 
et phase d’autoréflexion.  Cette figure peut faciliter la compréhension des 
interventions à mettre en place en formation continue pour soutenir l’ARA 
d’enseignants en exercice, favoriser leur développement professionnel et le 
changement de leurs pratiques d’enseignement de manière plus efficace. 
 
 
Phase de planification 
(ARA)  
Phase préactive 
(pratiques 
d’enseignement) 
Phase de contrôle 
d’exécution (ARA) 
Phase interactive 
(pratiques 
d’enseignement) Phase d’autoréflexion 
(ARA) 
Phase postactive 
(pratiques 
d’enseignement) 
Figure 6 Intersections entre les phases des pratiques d’enseignement et de l’ARA 
Phase préactive (pratiques 
d’enseignement) 
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CONCLUSION 
Pour le premier objectif spécifique de cette recherche, nous avons dégagé des 
points de convergence et de divergence pour les trois participants.  En ce qui a trait 
aux aspects communs aux trois participants, nous retenons les choix de la composante 
de la compétence ciblée et l’établissement du but d’apprentissage issu d’un problème 
de la pratique; la confirmation de leur manque de formation malgré leur désir d’aider 
les élèves en difficulté; la reproduction de leur démarche personnelle d’apprentissage 
dans leurs pratiques d’enseignement; la similitude des manifestations des actions dans 
leurs pratiques d’enseignement et la compréhension des difficultés des élèves sur le 
plan personnel plutôt que pédagogique ou didactique.   
Les différences se manifestent surtout sur le plan de l’intervalle de temps et du 
nombre de situations impliquées dans le choix du but d’apprentissage; du rapport au 
temps pour faire ces apprentissages; des autres actions et de leurs manifestations dans 
les pratiques d’enseignement ainsi que de l’efficacité et de la rapidité à effectuer des 
apprentissages professionnels.  Nous pouvons conclure que les trois participants ont 
fait des prises de conscience concernant leur difficulté à adapter leurs pratiques 
d’enseignement aux besoins et aux caractéristiques des élèves en difficulté malgré 
leur volonté de les aider à réussir.   
En ce qui concerne le deuxième objectif spécifique, nous avons également fait 
ressortir des convergences et des divergences.  Les similitudes que nous relevons tou-
chent les intersections entre les phases des pratiques d’enseignement et de l’ARA; 
l’importance accordée à l’élève dans la détermination des critères d’atteinte des buts 
d’apprentissage de même que leur capacité à identifier les conditions et les contextes 
soutenant leur autoefficacité. 
Les principales différences se situent sur le plan de leur démarche personnelle 
d’apprentissage; du nombre de cycles d’apprentissage au cours d’un temps déterminé; 
de la description du processus d’analyse de la tâche de l’ARA; de la complexité des 
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buts d’apprentissage; du contexte d’apprentissage au cours de la phase de contrôle 
d’exécution et de l’énergie consacrée à la phase d’autoréflexion.   
Nous pouvons conclure par l’hypothèse qu’il semble exister, au-delà des trois 
participants, des intersections entre les phases des pratiques d’enseignement et de 
l’ARA.  Les enseignants connaissent des cycles d’apprentissage de durée inégale, à 
des fréquences différentes et de profondeur non uniforme.  Cette recherche met en 
évidence que les enseignants en exercice apprennent par et pour leurs pratiques 
d’enseignement.  Les intersections identifiées entre les phases des pratiques 
d’enseignement (phase préactive, interactive et postactive) et celles de l’ARA (plani-
fication, contrôle d’exécution, autoréflexion) nous permettent de mieux comprendre 
l’apprentissage professionnel des enseignants en exercice lorsqu’ils adaptent leurs 
pratiques aux caractéristiques et aux besoins des élèves en difficulté.  Ces connais-
sances nous ont permis de modifier la représentation intégrée, pour en tenir compte, 
en joignant les cycles d’apprentissage aux cycles d’enseignement.  Nous avons mis en 
évidence le fait que les phases postactives des pratiques d’enseignement déterminent 
les buts d’apprentissage subséquents. 
Cette recherche a donc contribué à produire de nouvelles connaissances sur 
l’ARA et le développement professionnel des enseignants en exercice alors qu’ils 
tentent de maitriser la compétence visant à adapter leurs pratiques d’enseignement 
aux élèves en difficulté de leur classe ordinaire.  Le dernier chapitre permet de con-
clure en détaillant les forces, les limites et les retombées de cette recherche doctorale. 
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CHAPITRE 8 - CONCLUSION 
Cette thèse s’inscrit dans la thématique du doctorat en éducation de 
l’Université de Sherbrooke qui porte sur l’interrelation entre la recherche, la forma-
tion et la pratique.  Les résultats qui en découlent contribuent à éclairer cette interrela-
tion : la pratique puisqu’elle semble un lieu où les apprentissages professionnels se 
produisent chez les enseignants en exercice; la recherche, car elle permet de considé-
rer le lien étroit unissant la pratique et l’ARA de ces enseignants; la formation 
puisqu’elle propose des pistes d’exploration permettant de l’adapter à l’apprentissage 
professionnel des enseignants.       
De manière plus spécifique, cette recherche se situe dans le domaine du déve-
loppement professionnel des enseignants en exercice à l’ordre secondaire, ce qui cor-
respond aux apprentissages qu’ils réalisent au cours de leur vie professionnelle.  
L’objectif général de cette recherche était de décrire l’autorégulation de 
l’apprentissage d’enseignants en exercice au cours du développement de la compé-
tence professionnelle visant l’adaptation des pratiques d’enseignement aux caractéris-
tiques et aux besoins des élèves en difficulté fréquentant la classe ordinaire.  Deux 
objectifs spécifiques étaient poursuivis: a) décrire les apprentissages professionnels 
réalisés par des enseignants en exercice à l’ordre secondaire à partir de l’analyse de 
leurs pratiques d’enseignement liées à la compétence professionnelle ciblée et b) dé-
crire les phases de l’ARA de ces enseignants liées au développement de cette compé-
tence. 
Pour conclure, nous tenons à présenter les forces et les retombées de cette 
thèse ainsi que ses limites en circonscrivant ce qui a été étudié et ce qui n’a pas été 
examiné compte tenu de la nature de cette thèse.  Nous présentons également 
quelques implications pour les prochaines recherches concernant l’apprentissage des 
enseignants en exercice et leur formation continue. 
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1.  FORCES, RETOMBÉES ET LIMITES DE LA RECHERCHE 
Cette recherche a permis de décrire trois cas.  Cela lui confère à la fois des 
forces et des limites tout en assurant des retombées sur les recherches ultérieures.  
C’est ce que nous présentons dans les sous-sections suivantes. 
1.1  Forces et retombées de la recherche 
Les forces et les retombées de cette recherche résident d’abord dans le fait 
qu’elle repousse certaines limites méthodologiques découvertes dans la littérature 
scientifique.  Elle contribue également à l’enrichissement des cadres conceptuels de 
l’ARA et des pratiques d’enseignement. 
Tout d’abord, le devis de cette recherche nous a permis d’accéder aux appren-
tissages professionnels réalisés en contexte authentique, celui du milieu de la pratique 
des enseignants.  Les trois participants ont ainsi identifié des buts d’apprentissage 
différents, très près de leur préoccupation professionnelle.  Cet aspect de la recherche 
est important puisque peu d’entre elles ont porté sur l’ARA des enseignants en exer-
cice en contexte authentique, ce que confirment Vermunt et Endedijk (2011). 
De plus, le fait que la collecte de données se soit déroulée sur une longue pé-
riode (plus de six mois) a permis de développer une meilleure compréhension des 
milieux observés et des participants, tout en permettant d’ajuster le questionnement 
aux informations recueillies en cours de route.  La grande ouverture des participants 
aux entrevues semi-dirigées, aux observations et aux entretiens d’explicitation a éga-
lement contribué à construire un corpus de données riches sur leurs apprentissages et 
leurs pratiques d’enseignement.  La notion de durée, relevée comme une force dans 
plusieurs recherches, est donc assurée et ce, à deux niveaux : a) celui de la recherche 
qualitative qui a eu lieu sur une période de dix mois et b) celui de l’apprentissage 
professionnel des enseignants qui a été examiné sur plus d’un cycle d’apprentissage. 
La souplesse de la méthodologie, la variété des outils de collecte de données et 
le nombre important de dimensions examinées pour ces études de cas ont également 
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permis de recueillir des informations sur des aspects appartenant à différentes repré-
sentations théoriques utilisées dans cette thèse (Altet, 2002; Guskey, 2002; Marcel, 
2009; Zimmerman et Labuhn, 2012).  Ainsi, ces rencontres répétées avec les ensei-
gnants en exercice ont permis de décrire l’ARA et d’examiner les pratiques 
d’enseignement à plusieurs moments.  
Cette recherche s’appuie également sur un cadre conceptuel solide, constitué 
de plusieurs représentations théoriques validées par d’autres recherches.   Malgré 
cela, nous sommes restée ouverte à d’autres explications possibles.  Nous tenons à 
rappeler que la représentation théorique de l’ARA de Zimmerman et Labuhn (2012) 
se rattache à la théorie sociocognitive de Bandura (1986) dans laquelle il existe une 
interaction entre le comportement, les facteurs personnels de l’apprenant et 
l’environnement qui produisent un changement de comportement.  Dans cette thèse, 
nous avons vu que l’enseignant en exercice possède des connaissances et des 
croyances à l’endroit des élèves en difficulté, son propre vécu d’apprenant, ses limites 
et ses doutes quant à lui-même, ce qui constitue des facteurs personnels.  Bien que 
cette recherche n’ait pas porté spécifiquement sur les connaissances et les croyances 
de même que sur les dimensions affectives de l’apprentissage, il demeure qu’elle en a 
donné un aperçu, tout en abordant de manière plus approfondie les dimensions cogni-
tives et métacognitives de l’apprentissage des enseignants.  Le contexte du milieu de 
la pratique représente l’environnement, lequel est un contexte différent de ceux de la 
formation initiale ou de la formation continue plus formelle.  Le comportement de 
l’enseignant se manifeste dans ses pratiques d’enseignement, adaptées ou non aux 
caractéristiques et aux besoins des élèves en difficulté.  L’apprentissage professionnel 
réalisé ici permet donc des changements de comportement chez l’enseignant qui, à 
leur tour, provoquent des changements de résultats et de l’apprentissage des élèves.  
Comme le mentionne Guskey (2002), ceux-ci devraient ensuite entrainer une modifi-
cation des croyances et des connaissances des enseignants.  Cette séquence, variable 
d’une situation à l’autre et d’un enseignant à l’autre, ne contredit pas la représentation 
intégrée proposée dans cette recherche.  Dans le courant interactionniste, Altet (2002) 
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rappelle que les pratiques enseignantes (comportement) sont composées de deux di-
mensions (cognitives et comportementales) appartenant à la personne (facteurs per-
sonnels) et contextualisées (environnement).  Cette recherche a permis de bonifier la 
description permettant de comprendre les différentes dimensions étudiées.  La contri-
bution de cette thèse est donc importante à ce niveau, ayant permis d’enrichir les 
cadres de l’ARA et des pratiques d’enseignement en tenant compte de la réalité du 
contexte de la pratique et des spécificités pouvant exister à différents moments de la 
carrière. 
Ces éléments nouveaux nous permettent de souligner que la représentation 
théorique de Zimmerman et Labuhn (2012) pourrait être bonifiée en tenant compte 
des différents résultats de cette recherche, d’abord en mettant en exergue les intersec-
tions, puis en revoyant certains processus et sous-processus qui sont présents dans 
leur proposition théorique.  Ceux qui sont plus difficiles à opérationnaliser par leur 
proximité conceptuelle, comme l’autoréaction, l’autosatisfaction et l’affectivité, pour-
raient être revus afin de tenir compte du contexte d’apprentissage des enseignants en 
exercice. 
Nous croyons que cette recherche a contribué significativement à jeter un nou-
vel éclairage sur le fait que les enseignants en exercice apprennent en lien avec leurs 
pratiques d’enseignement.  L’analyse utilisant une double lunette a permis de décou-
vrir des intersections entre l’ARA et les pratiques d’enseignement.  Nous avons ainsi 
relevé quatre intersections existant pour tous les participants de l’étude : a) phases 
postactives des pratiques d'enseignement précédant la collecte de données et phase de 
planification de l’ARA; b) phase préactive des pratiques d’enseignement et phase de 
contrôle d’exécution de l’ARA; c) phase interactive des pratiques d’enseignement et 
phase de contrôle d’exécution de l’ARA ainsi que d) phase postactive des pratiques 
d’enseignement et phase d’autoréflexion de l’ARA.  Il est ressorti que les enseignants 
en exercice apprennent pour et par leur pratique, à partir de problèmes issus de cette 
dernière, pour obtenir des résultats chez leurs élèves.  Une grande partie des appren-
tissages professionnels se réalise pendant la phase préactive alors qu’ils préparent le 
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cours à donner, les activités et le matériel d’enseignement.  Une autre partie 
s’accomplit pendant la phase interactive alors qu’ils bénéficient des rétroactions de 
collègues ou d’élèves.  Les doutes, les questionnements, les limites, les préoccupa-
tions qu’ils rencontrent dans leurs pratiques d’enseignement s’inscrivent dans la 
phase d’autoréflexion de l’ARA et dans la phase postactive de l’enseignement, les 
amenant à rechercher de nouvelles informations ou à préciser leurs explications pour 
élaborer le prochain cours.  Les cycles se succèdent ainsi au cours de l’année, plus ou 
moins fréquemment, selon la maitrise du contenu à enseigner et la nature des pro-
blèmes rencontrés.  Cet aspect est l’élément-clé et nouveau de cette thèse.  Il jette, 
nous l’espérons, les bases d’une nouvelle carte à explorer. 
Ces intersections ont également été examinées en tenant compte du moment de 
la carrière à laquelle se situaient les trois enseignants.  Il est ressorti des caractéris-
tiques de l’apprentissage des enseignants à ce niveau.  Il est également apparu que les 
enseignants n’apprennent pas tous de la même façon, tant sur le plan de leur dé-
marche personnelle d’apprentissage, s’apparentant souvent à celle présente dans 
d’autres sphères de leur vie, que de l’aspect social nourrissant ces apprentissages.  
Certains préférant apprendre seul; d’autres, avec le soutien d’autrui.  La richesse des 
données a donc permis d’identifier de nombreuses pistes de recherche possibles qui 
seront détaillées dans la prochaine sous-section.   
Enfin, les apprentissages réalisés par les enseignants se manifestent plus ou 
moins efficacement dans leurs pratiques d’enseignement.  Les trois participants ont 
retenu la troisième composante, touchant principalement l’enseignement aux élèves 
en difficulté.  Ils ont tous manifesté dans leur pratique des actions touchant le fait de 
les placer en situation de développer la compétence de communication et de traite-
ment de l’information, de veiller à mettre en place un climat facilitant l’attention et la 
participation, d’intervenir pour leur rappeler les stratégies efficaces et les mettre en 
garde contre celles qui ne le sont pas.  Plusieurs actions plus spécifiques ont pu être 
identifiées pour chacun.  Ces actions ont parfois clairement été mentionnées comme 
étant de nouvelles façons de faire, résultant de la démarche d’apprentissage profes-
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sionnel vécue par les participants.  Il reste cependant à nuancer le point de vue de 
l’enseignant quant à l’apprentissage professionnel réalisé en lien avec les besoins des 
élèves en difficulté présents dans leur classe et les pratiques reconnues efficaces au-
près de cette clientèle.  À ce niveau, il reste un défi à relever en ce qui a trait à la for-
mation pour soutenir les enseignants, la plupart du temps bien intentionnés, mais non 
formés en adaptation scolaire, qui œuvrent en classe ordinaire auprès d’élèves en dif-
ficulté.  Cette recherche a donc permis d’identifier un écart réel qui existe entre les 
perceptions des enseignants et les pratiques mises en place auprès des élèves en diffi-
culté.    
Les résultats obtenus dans cette recherche abordent l’apprentissage profes-
sionnel des enseignants en exercice dans un contexte particulier.  Ils sont donc por-
teurs de limites que nous présentons maintenant.   
1.2   Limites de la recherche 
Cette recherche possède des limites quant aux résultats, à la méthodologie et 
au cadre théorique.   
Tout d’abord, cette thèse souhaitait jeter un éclairage sur l’ARA des ensei-
gnants en exercice en décrivant les phases, les processus et les sous-processus.  Elle 
prévoyait également examiner les apprentissages professionnels par le biais des pra-
tiques d’enseignement, dans le contexte du développement de la compétence visant 
l’adaptation des pratiques d’enseignement aux caractéristiques et aux besoins des 
élèves en difficulté.  Même si la thèse a utilisé d’autres concepts, nous rappelons 
qu’elle s’intéressait principalement à l’ARA.  Elle ne prévoyait donc pas contribuer 
directement aux autres champs de recherche.  De plus, elle ne prévoyait pas étudier 
les élèves en difficulté, ni des approches spécifiques auprès d’eux comme la différen-
ciation pédagogique.   
De plus, le fait que certains processus et sous-processus de l’ARA soient 
moins détaillés ou non exprimés par les participants ne signifie pas qu’ils sont inexis-
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tants.  Il demeure certaines explications à cette absence ou à cette sous-représentation.  
Le fait que les entrevues semi-dirigées, les observations et les entretiens 
d’explicitation se déroulaient dans un cadre large et ouvert, afin de ne pas induire de 
processus ou de sous-processus artificiellement, peut expliquer qu’ils n’aient pas été 
verbalisés explicitement.  Puis, comme il s’agit de processus et de sous-processus 
cognitifs, métacognitifs, affectifs et motivationnels, ils ne sont pas directement obser-
vables.  Ils sont plutôt inférés à partir du discours de l’enseignant.  Enfin, ces proces-
sus et sous-processus peuvent exister et simplement être difficiles à être opérationna-
lisés tant sur le plan de la mesure que de l’analyse.  Certains auteurs (Cleary et Zim-
merman, 2004; Zimmerman. et Marinez-Pons, 1986) ont d’ailleurs choisi de ne pas 
tous les inclure dans leurs analyses.  C’est le cas de l’autojugement, de l’auto-
réaction, de l’autocontrôle et de l’auto-observation.  Pour notre part, nous avions éta-
bli de les conserver tous, mais en fusionnant certains d’entre eux (autojugement/ auto-
observation; auto-réaction/ autosatisfaction/ affect).  Il ressort de cette recherche que 
la représentation théorique de l’ARA de Zimmerman et Labuhn (2012) devrait sans 
doute être revue en considérant les éléments de la pratique des enseignants qui ren-
contrent les processus et les sous-processus de l’ARA.  Cela pourrait permettre une 
opérationnalisation mieux adaptée aux contextes authentiques où se déroule 
l’apprentissage professionnel des enseignants.  
Par ailleurs, la présence plus manifeste de certains processus et sous-processus 
chez les participants n’implique pas qu’ils existent de manière plus importante dans la 
réalité.  C’est peut-être qu’ils sont plus faciles à décrire par les enseignants, plus 
spontanés pour eux, plus près de la réalité de leurs pratiques d’enseignement.  Cela 
peut également impliquer qu’ils sont plus aisément observables chez leurs élèves 
(croyances motivationnelles, intérêt, but,) et donc plus faciles à décrire par les ensei-
gnants quand ils abordent leurs propres apprentissages.  Cela peut aussi signifier 
qu’ils sont plus facilement analysables par la chercheuse.   
Nous ne proposons pas, à la suite de cette étude, un programme de formation 
continue contribuant au développement de l’ARA des enseignants en exercice ni au 
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développement de la compétence professionnelle liée aux élèves en difficulté.  Par 
contre, l’hypothèse de la présence d’intersections entre les phases des pratiques 
d’enseignement et de l’ARA peut éventuellement soutenir des activités de dévelop-
pement professionnel des enseignants qui mettraient l’accent sur la pratique dans le 
processus de formation.  Cette avenue est une piste de recherche à considérer. 
   Sur le plan méthodologique, compte tenu de la nature du devis qualitatif re-
posant sur une étude de cas multiples (n=3), la recherche demeure uniquement géné-
ralisable sur le plan théorique.  Il n’est pas possible de dresser un portrait du dévelop-
pement professionnel pour chacun des moments de la carrière.  Nous ne pouvons 
conclure à des tendances à ce niveau.  Ces participants nous ont permis de com-
prendre globalement l’ARA pour des enseignants en exercice, mais il demeure un 
biais à ce niveau.  En effet, l’un des critères de sélection des participants était qu’ils 
acceptaient de participer à une recherche de ce genre, impliquant un intérêt quel-
conque pour l’amélioration de leurs pratiques auprès des élèves en difficulté.  Nous 
pouvons comprendre que cela ne représente pas l’ensemble des enseignants en exer-
cice.  De plus, ces enseignants possèdent probablement certaines caractéristiques pré-
sentes chez les apprenants autorégulés et ce, à des niveaux variables sur un conti-
nuum.  Comme les données recueillies proviennent de sources et ont été traitées de 
façon qualitative, les résultats ne permettent pas non plus d’établir de liens de causali-
té entre les dimensions étudiées ni de tirer des conclusions entre les résultats et le 
moment de la carrière des enseignants.  Cette recherche a plutôt permis d’identifier 
des hypothèses pour la recherche et des retombées pour la formation que nous énumé-
rons dans la prochaine section de ce chapitre. 
De plus, il est possible de critiquer la représentativité des contextes de pratique 
des enseignants.  Nous tenons à rappeler qu’il s’agit d’enseignants vivant des situa-
tions qui existent sur le marché du travail.  La composition des groupes ordinaires de 
ces enseignants, bien que particulière, existe.  Ces enseignants sont des enseignants 
réguliers qui enseignent dans des classes ordinaires, sans avoir reçu de formation en 
adaptation scolaire.  Les contextes de pratique, avec un nombre plus élevé d’élèves 
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présentant des difficultés que les données nationales ne le montrent, sont réels : 
groupe de récupération, classe projet-pilote et classe avec plusieurs élèves en difficul-
té.  Dans cette thèse, cette situation ressort, tant au privé qu’au public.  Les ensei-
gnants qui débutent leur carrière ont également plusieurs préparations de cours, par-
fois pour lesquels ils ne sont pas formés.  
Nous sommes consciente, malgré les vérifications régulières de notre interpré-
tation par l’équipe de direction de recherche, à partir d’extraits de verbatim, que 
l’analyse du corpus de données est le fait d’une seule personne.  Nous avons tenté, le 
plus possible, d’assurer un suivi des critères de scientificité de cette recherche par la 
triangulation théorique et méthodologique de même que la tenue d’un journal de 
bord.  Par ailleurs, dans l’entrevue de vérification, les participants ont confirmé le fait 
qu’ils apprenaient pour leur enseignement.  Cet élément a primé sur tout autre aspect 
qui aurait pu être infirmé, ce qui n’implique pas pour autant qu’ils aient pu être en 
désaccord avec d’autres aspects du résumé sans nous en faire part.  Par contre, cela a 
semblé de moindre importance et n’a pas été soulevé dans la dernière entrevue.   
Il existe des limites logistiques à cette collecte de données.  Malgré un échéan-
cier prévu, il a fallu s’ajuster à la réalité des participants (délais plus courts et rappro-
chés à la fin de l’année que ce qui était prévu, maladie et congé de maladie non pré-
vus, horaire et activités personnelles à accommoder pour les enseignants en lien avec 
la famille).  Cette recherche doctorale, compte tenu du fait qu’il soit rare qu’elle se 
fasse en équipe, fait ressortir qu’un certain nombre de choix seraient peut-être diffé-
rents si la thèse avait été une autre recherche : plus de relances auprès des participants 
par le biais des courriels, une validation plus spécifique des intersections ou des at-
tentes plus explicites concernant le déroulement des séances d’observation.  Malgré 
tout, la richesse du corpus de données demeure. 
Sur le plan théorique, nous avons fait des choix.  La lecture des données re-
cueillies aurait pu être différente si nous avions pris un autre angle d’entrée.  Toute-
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fois, nous avons gardé à l’esprit les autres auteurs afin de ne pas nous restreindre à la 
représentation théorique intégrée élaborée au deuxième chapitre.  
Il est également important de souligner l’impression de glissement du concept 
de l’ARA vers celui de l’enseignement.  D’un point de vue théorique, cela peut sem-
bler flagrant.  Cependant, une telle distinction n’est pas si évidente dans les pratiques 
d’enseignement en contexte authentique.  C’est ainsi qu’en examinant plus avant 
cette superposition, cette imbrication, nous avons pu en arriver à l’idée de la pratique 
comme un lieu d’apprentissage professionnel des enseignants en exercice.  Ainsi, il 
ressort qu’il est incontournable d’examiner l’apprentissage des enseignants en con-
texte professionnel en ayant à la fois une lunette théorique où l’on traite de l’ARA et 
de l’enseignement. 
Enfin, il existe un écart entre la théorie et la pratique que même une opération-
nalisation adéquate ne peut considérer.  Les enseignants en exercice ont leur code, 
leur langage.  Ils font référence à des concepts pour lesquels ils ne possèdent pas de 
définition ou pour lesquels les définitions des chercheurs ne correspondent pas.  Par 
exemple, lorsque ces derniers décrivent leur approche « kinesthésique », « visuelle » 
ou « auditive ».  Comme il n’est pas toujours possible d’établir un glossaire de la ter-
minologie de l’enseignant, la chercheuse situe les propos avec le soutien d’éléments 
contextuels.  Le travail de l’implicite de la pratique vers un explicite théorique ou, à 
l’inverse, d’un explicite de la pratique vers un implicite théorique est donc un défi 
considérable. 
Au niveau humain, et comme plusieurs recherches le mentionnent, 
l’apprentissage est un univers affectif.  L’enseignant qui s’expose, témoignant de ses 
limites et de ses doutes,  possède un courage et une maturité que nous voulons souli-
gner.  La limite affective du participant et de la chercheuse peuvent enrichir 
l’expérience de la recherche, mais également ajouter un biais de désirabilité sociale.   
Dans la dernière section, nous abordons les implications pour les prochaines 
recherches. 
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2.  IMPLICATIONS POUR LA PRATIQUE, POUR LA RECHERCHE ET 
POUR LA FORMATION CONTINUE DES ENSEIGNANTS EN EXER-
CICE 
Cette recherche a permis de décrire l’ARA d’enseignants en exercice afin 
d’adapter leurs pratiques d’enseignement aux élèves en difficulté.  Elle a également 
soulevé un certain nombre d’hypothèses méritant d’être étudiées dans la pratique, 
d’être explorées par la recherche et d’être examinées en lien avec la formation conti-
nue. 
Premièrement, il semble que les enseignants en exercice continuent 
d’apprendre comme ils apprenaient, comme élève et comme étudiant.  Les ensei-
gnants gagneraient à être sensibilisés à cette possibilité de biais dans leurs pratiques.  
Cette avenue mérite également d’être explorée plus en profondeur par la recherche.  
En effet, si les enseignants en exercice poursuivent leurs apprentissages ainsi, les fa-
çons naturelles de faire pourraient revenir plus spontanément lorsqu’un contexte 
d’apprentissage formel disparait.  Les forces de l’apprenant sont alors mises à contri-
bution, mais ses limites ressortent également.  Par ailleurs, l’enseignant peut avoir 
tendance à rechercher des formations qui répondent à ses croyances motivationnelles 
sans pour autant être la meilleure façon d’apprendre pour lui; ces croyances motiva-
tionnelles représentant une zone de confort pour l’enseignant.  La recherche pourrait 
examiner un plus grand nombre de participants et déterminer si leur apprentissage 
professionnel est optimal et si la formation continue choisie répond à leurs besoins 
d’apprenant. 
Deuxièmement, le fait que les enseignants aient intégré un certain nombre de 
stratégies personnelles d’apprentissage peut avoir une influence sur les stratégies 
d’enseignement qu’ils choisissent, présumant inconsciemment que les élèves appren-
nent comme eux, incluant les élèves en difficulté.  Malgré leur formation initiale, ils 
peuvent avoir le réflexe de présenter le contenu comme eux-mêmes aimeraient le 
recevoir et ce, en toute bonne foi.  Encore une fois, il serait pertinent de les sensibili-
ser à cette possibilité et aux conséquences dans leurs pratiques.  Les implications pour 
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la recherche seraient d’élargir cette exploration à d’autres cas pour voir s’il s’agit 
d’une réalité plus répandue ou de quelques cas d’exceptions.  La formation continue 
pourrait également utiliser ces connaissances pour aider les enseignants à élargir leur 
compréhension de l’élève en difficulté et des stratégies d’enseignement les plus ap-
propriées, outre celles présentes dans leurs croyances et se traduisant dans leur pra-
tique. 
Troisièmement, nous avons vu que certains participants utilisaient une termi-
nologie populaire pour décrire leurs stratégies d’enseignement qui ne se réfère pas 
nécessairement à des cadres théoriques.  Lorsque les enseignants décrivent leurs ap-
prentissages professionnels, ils utilisent un langage familier concret qui s’inspire des 
formations reçues (style d’apprentissage, par exemple).  Cela mérite d’être exploré.  Il 
semble moins naturel pour les enseignants d’adopter spontanément un langage scien-
tifique pour ce faire et de se référer à des recherches, des articles et des ouvrages 
scientifiques.  Cette situation, issue de leurs pratiques enseignantes et ayant un impact 
sur elles, mérite d’être explorée par les enseignants en exercice.  Ces derniers font des 
choix, souvent en fonction des impondérables de leur vie quotidienne, dont le temps 
disponible pour les apprentissages professionnels, qui peuvent affecter l’efficacité de 
leurs pratiques enseignantes.  Encore une fois, il reste à vérifier dans d’autres re-
cherches si cela correspond à une réalité généralisée ou aux participants de cette re-
cherche.  S’il s’avère que cela soit fondé, il reste à déterminer le langage que les for-
mateurs devraient adopter : a)  un langage scientifique et théorique pour mieux ex-
primer une réalité professionnelle; b) un langage praticien qui décrit ce qui est ou c) 
un langage hybride qui reconnait l’apport de la science comme enrichissement à la 
réflexion des enseignants sans pour autant présumer que ce langage est celui qui est le 
plus adapté à la réalité des praticiens confrontés à des problèmes immédiats qu’ils 
doivent résoudre.  Les cadres de référence ou théoriques pourraient tenir compte, à la 
fois, des apprentissages et des pratiques des enseignants en contexte authentique. 
Quatrièmement, comme plusieurs enseignants n’ont pas un vécu d’élèves en 
difficulté et qu’ils ont reçu peu de cours portant sur cette clientèle au cours de leur 
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formation initiale, ils semblent se sentir démunis devant le nombre croissant d’élèves 
en difficulté présent dans leur classe.  Cet état est à explorer par la recherche et pour-
rait avoir une influence sur les pratiques des enseignants.  La nature de la formation 
(description du problème d’apprentissage ou mise en situation pour comprendre le 
vécu des élèves) ne semble pas toujours répondre à leurs besoins.  En effet, les ensei-
gnants semblent requérir davantage de stratégies d’enseignement efficaces, adoptant 
des pratiques qu’ils présument être les meilleures sans l’être pour autant.  De plus, le 
fait que les formations données en ce sens s’adressent à des intervenants œuvrant en 
contextes spécialisés (classe d’adaptation scolaire, orthopédagogie) ne répond pas 
toujours à leurs besoins.  La recherche pourrait contribuer à la mise en place de for-
mations plus près des besoins des enseignants en termes de pratiques efficaces auprès 
des élèves en difficulté présents en classes ordinaires. 
Cinquièmement, le fait de ne pas avoir beaucoup de rétroactions extérieures 
pendant un cycle de l’ARA, surtout pour un apprentissage concernant de nouveaux 
savoirs et savoir-faire, mérite d’être exploré.  Ainsi, le fait de ne pas avoir de rétroac-
tions extérieures concernant l’adaptation de ses pratiques aux caractéristiques et aux 
besoins des élèves en difficulté limite l’évaluation au seul jugement de l’enseignant.  
Il juge donc ses actions à partir d’indicateurs qu’il a fixés et qui sont souvent distaux 
(résultats des élèves).  Le contexte des pratiques enseignantes au Québec encourage 
malheureusement trop souvent le travail isolé, ce qui limite les possibilités 
d’interactions et de rétroactions au cours des phases interactives, mais également 
préactives et postactives des pratiques d’enseignement.  Nous avons vu que le soutien 
informel d’un tiers a permis d’invalider certaines croyances concernant 
l’enseignement explicite de Frédérique alors que le fait d’apprendre seul pour Clé-
ment peut avoir contribué à le décourager dans le changement de sa pratique.  La 
formation continue pourrait s’attarder à fournir des rétroactions extérieures pendant 
une certaine période, en s’appuyant vraiment sur les activités d’enseignement, 
puisque plusieurs apprentissages semblent s’actualiser à ce moment.  Le manque de 
rétroactions peut maintenir l’enseignant dans l’incapacité d’atteindre ses cibles, par 
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manque de connaissances et non par manque de volonté.  L’énergie ainsi gaspillée 
pour un apprentissage non performant vient également jouer sur le temps, qui semble 
important pour les enseignants en exercice, de même que sur les croyances motiva-
tionnelles et l’autoefficacité. 
Sixièmement, le moment de la carrière pourrait influencer l’apprentissage des 
enseignants en exercice, surtout pour les nouveaux enseignants qui ont tendance à 
quitter la profession à l’intérieur des cinq premières années de leur carrière.  Être en 
mode de survie, devoir faire un grand nombre d’apprentissages simultanément, sou-
vent seuls, peut contribuer à ce décrochage de la profession.  Par ailleurs, au niveau 
personnel, cette étape de la carrière correspond souvent à l’établissement de la fa-
mille, à la définition des responsabilités de chacun des conjoints, à des décisions fi-
nancières importantes comme l’achat de la première propriété, ce qui peut ajouter un 
stress et teinter un certain nombre de décisions professionnelles.  Le temps, élément 
important mentionné par Frédérique et Chlorophylle, contracte les exigences de la 
nouvelle profession dans un espace limité par sa disponibilité globale pour tout ac-
complir.  Les pratiques enseignantes semblent dépendre du moment de la carrière.  
Ainsi, la recherche pourrait davantage explorer l’apprentissage professionnel des en-
seignants au début de la carrière et examiner les caractéristiques de ces derniers, la 
pertinence des acquis issus de la formation initiale dans leur pratique et la façon 
d’apprendre dans l’immédiat pour régler le prochain cours.  La recherche pourrait 
également examiner si les résultats présentés pour Chlorophylle se retrouvent chez 
d’autres enseignants en début de carrière : tendance à mettre beaucoup de temps et 
d’énergie dans leurs apprentissages pendant la phase préactive de leur enseignement 
de même que dans la phase interactive où ils se heurtent à leur propre limite de la 
maîtrise du contenu.  Pour Chlorophylle, la phase postactive a surtout servi à identi-
fier ce qui devait être appris au prochain cycle d’apprentissage professionnel.  La 
formation continue pourrait s’attarder à cette clientèle plus vulnérable des enseignants 
et l’accompagner dans l’entrée dans la profession.   
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Septièmement, si le début de la carrière des enseignants a tout de même été 
exploré par la recherche, il semble ressortir que l’apprentissage en fin de carrière 
pourrait bénéficier de plus de recherches afin d’en définir plus précisément les carac-
téristiques.  Ainsi, la notion de temps, pour un enseignant plus avancé dans sa car-
rière, semble tout de même jouer un rôle, mais pas au même niveau.  Il est possible 
que le fait d’être plus expérimenté et de ne plus avoir d’enfants à sa charge libère du 
temps qui peut servir à explorer et à faire des apprentissages sans urgence.  Toutefois, 
en fin de carrière, il semble que c’est plutôt le temps qui reste dans la profession et 
l’âge qui affectent les apprentissages professionnels.  Ainsi, Clément mentionne cela 
comme une limite pour en faire de nouveaux.  Les enseignants en fin de carrière sem-
blent avoir des besoins différents qui méritent d’être soutenus dans le contexte sco-
laire.   La recherche pourrait examiner cet aspect du temps et des apprentissages chez 
les enseignants en fin de carrière afin de déterminer si cela appartient à un cas ou à 
plusieurs.  La formation pourrait alors s’adapter à leur réalité. 
Huitièmement, la complexité des apprentissages réalisés pourrait être liée au 
moment de la carrière de l’enseignant.  Ainsi, l’enseignant au milieu ou en fin de car-
rière peut, possiblement, aller plus loin, apprendre des aspects plus spécifiques, plus 
complexes, plus intégrés qu’un enseignant en début de carrière ne peut le faire.  En 
effet, ce dernier a plusieurs autres données à gérer simultanément; il a également 
moins de repères liés à son expérience et il a rencontré moins de difficultés dans sa 
pratique qu’il a déjà dû résoudre.  Il serait intéressant de sensibiliser les enseignants à 
cet aspect concernant leurs pratiques d’enseignement.  En ce qui concerne la re-
cherche, il serait intéressant d’examiner la complexité des apprentissages effectués 
selon le moment de la carrière.  La formation pourrait également tirer profit de telles 
avancées en aidant l’enseignant débutant à intégrer des enjeux d’une complexité 
adaptée à sa réalité, soutenant également les enseignants plus expérimentés à com-
plexifier leurs enjeux d’apprentissage. 
Neuvièmement, les pratiques d’enseignement sont un lieu où l’apprentissage 
se poursuit.  En effet, la maîtrise d’un savoir ou d’un savoir-faire mis en application 
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et verbalisé permet de déterminer les limites des apprentissages réalisés.  Un adage 
dit qu’enseigner, c’est apprendre deux fois.  Un autre indique que si l’apprenant est 
capable de l’enseigner, alors il le comprend.  Plus le sujet est nouveau, moins il a 
d’assises chez l’enseignant, plus l’enseignement risque d’ébranler la solidité de 
l’apprentissage réalisé.  En ce qui a trait à la recherche, il serait intéressant 
d’examiner la rétention des apprentissages chez les enseignants en exercice et les 
moyens qu’ils utilisent pour les réajuster au cours des différentes phases des pratiques 
d’enseignement.  Pour la formation, il serait pertinent de tenir davantage compte de 
l’aspect de la mise en action des savoirs et des savoir-faire des enseignants par 
l’élaboration d’activités d’enseignement.  Ainsi, c’est la nature de l’apprentissage, 
énactif ou vicariant, qui pourrait être examinée de même que le contexte 
d’apprentissage tels que décrits dans la théorie sociocognitive (facteurs personnels, 
environnement et comportements résultants de ces apprentissages). 
Dixièmement, il demeure que, pour les trois enseignants, les résultats des 
élèves étaient le critère attestant de l’atteinte du but d’apprentissage.  Malgré le fait 
qu’il soit distal, n’étant pas une retombée directe de l’apprentissage de l’enseignant et 
s’appliquant à un tiers, et qu’il puisse être soumis à d’autres conditions que celles de 
l’enseignant, ce critère semble demeurer leur premier choix.  Il est peut-être plus fa-
cile pour les enseignants d’induire une réussite de leurs apprentissages par un aspect 
chiffré et formel, comme lorsqu’ils étaient élèves, plutôt qu’intangible, comme le 
sentiment de satisfaction personnelle, l’accomplissement ou la fierté, éléments qui 
n’étaient peut-être pas les plus évidents de leur réussite lorsqu’ils étaient eux-mêmes 
élèves.  Ces critères sont également plus concrets et rattachés à leurs pratiques 
d’enseignement.  Il serait intéressant de leur rappeler l’aspect distal de ce choix et de 
leur proposer d’autres critères.  La recherche pourrait s’intéresser au fait que les en-
seignants soient portés à évaluer leurs apprentissages par le biais de la réussite de 
leurs élèves.  La formation pourrait sans doute les aider à identifier d’autres critères 
de réussite plus près d’eux, restant pertinents dans leur pratique. 
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Onzièmement, enseigner à un groupe régulier ayant plus de 10% d’élèves en 
difficulté conduit, semble-t-il, les trois enseignants à adopter une gestion de la classe 
en considérant tous les élèves comme en difficulté.  Cela limite les problématiques 
causées par les élèves en difficulté lorsque le rythme n’est pas adapté.  Par contre, 
pour les autres élèves, cela peut représenter un autre type de problème.  La recherche 
pourrait examiner l’impact de la composition de la classe sur l’enseignement aux 
élèves et déterminer si les stratégies d’enseignement choisies sont adaptées à ces der-
niers.  La formation pourrait également outiller les enseignants en les aidant à prendre 
conscience de leurs croyances, en leur donnant accès aux interventions efficaces au-
près de ces élèves, en termes de pratiques et non pas seulement en termes de sensibi-
lisation à des types de clientèles et de définitions de problématique. 
Douzièmement, le fait qu’il semble exister des intersections entre les phases 
des pratiques d’enseignement et celles de l’ARA dans un contexte d’apprentissage 
professionnel authentique pourrait nous amener à faire une relecture du cadre théo-
rique où l’opérationnalisation des construits s’ancrerait davantage dans la pratique.  
Ainsi, l’analyse de la tâche pour les enseignants tient compte des moments-clés de la 
pratique et les critères d’évaluation de l’atteinte du but sont centrés sur les élèves.  La 
recherche pourrait poursuivre ces vérifications.  Si cela s’avérait fondé, une approche 
théorique utilisant un langage plus concret, plus pratique, plus près des enseignants 
pourrait être utilisée dans la formation aux enseignants.  Cela permettrait aux ensei-
gnants de se tourner vers une formation scientifique, au langage adapté à leur réalité, 
c’est à-dire qu’ils reconnaissent comme représentative de cette dernière.  
Les nombreuses réflexions qui se tiennent actuellement sur la place publique 
concernant le curriculum québécois occultent peut-être l’élément le plus important.  
Au lieu de nous interroger sur le contenu, le véhicule de l’apprentissage, il est peut-
être pertinent de revenir à la base : soutenir l’apprentissage des enseignants afin qu’ils 
soient en mesure, peu importe la nature de ce véhicule, d’assurer l’apprentissage de 
leurs élèves.  Nonobstant  la route, la destination et le passager, si l’enseignant est 
capable de réguler ses apprentissages, il sera en mesure de s’ajuster au contexte et de 
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s’adapter aux caractéristiques et aux besoins de ses élèves.  C’est un changement de 
paradigmes qu’il faut adopter : former les enseignants à apprendre pour former les 
élèves en difficulté à apprendre.   
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ANNEXE A  - DÉFINITIONS DES EHDAA ET DES ÉLÈVES À RISQUE AU 
QUÉBEC 
En 2007, s’appuyant sur les derniers développements dans le domaine de 
l’enseignement aux EHDAA, « dont la nouvelle convention collective du personnel 
enseignant » (Gouvernement du Québec, 2007, p. 2), les définitions des élèves à 
risque, des élèves handicapés et des élèves qui ont des difficultés d’adaptation ou 
d’apprentissage ont été modifiées.  Désormais, on caractérise les problématiques à 
partir des diagnostics, des capacités et des limitations des élèves de même que selon 
les mesures d’appui reçues par ceux-ci (Ibid.).   
Les élèves handicapés et ceux qui ont des troubles graves du comportement 
doivent avoir reçu un diagnostic de la part d’un personnel qualifié.  Des incapacités et 
des limitations doivent restreindre « les apprentissages de l’élève au regard du Pro-
gramme de formation de l’école québécoise » (Ibid., p. 12).  Des mesures d’appui 
doivent être mises en place « pour lui permettre d’évoluer dans le milieu scolaire 
malgré ses incapacités ou ses limitations » (Ibid.). 
Ainsi, les mesures d’appui sont considérées comme continues pour les troubles 
graves du comportement, la déficience intellectuelle profonde, la déficience intellec-
tuelle moyenne à sévère, la déficience motrice grave, les troubles envahissants du 
développement ainsi que les troubles relevant de la psychopathologie (Ibid.) 
Les mesures d’appui sont dites régulières pour la déficience motrice légère, la 
déficience organique, la déficience langagière, la déficience visuelle ainsi que la défi-
cience auditive (Ibid.).  Cette nouvelle réorganisation, orientée vers la nature des me-
sures d’appui, sert encore actuellement.   
Depuis 2007, les élèves à risque ne sont plus compris dans l’appellation des 
élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage.  Ce sont : 
des élèves du préscolaire, du primaire et du secondaire qui présentent 
des facteurs de vulnérabilité susceptibles d’influer sur leur apprentis-
sage ou leur comportement et peuvent ainsi être à risque, notamment 
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au regard de l’échec scolaire ou de leur socialisation, si une interven-
tion rapide n’est pas effectuée. Une attention particulière doit être por-
tée aux élèves à risque pour déterminer les mesures préventives ou cor-
rectives à leur offrir  (Ibid., p. 24).   
Pour sa part, l’élève qui a des difficultés d’apprentissage, au primaire et au se-
condaire, est  celui : 
dont l’analyse de sa situation démontre que les mesures de remédiation 
mises en place, par l’enseignante ou l’enseignant ou par les autres in-
tervenantes ou intervenants durant une période significative, n’ont pas 
permis à l’élève de progresser suffisamment dans ses apprentissages 
pour lui permettre d’atteindre les exigences minimales de réussite du 
cycle en langue d’enseignement et en mathématique conformément au 
Programme de  formation de l’école québécoise  (Ibid., p. 24).  
L’élève présentant des troubles de comportement doit, quant à lui, avoir été 
évalué au préalable au niveau psychosocial par un personnel qualifié.  L’analyse doit 
révéler « un déficit important de la capacité d’adaptation se manifestant par des diffi-
cultés significatives d’interaction avec un ou plusieurs éléments du contexte scolaire, 
social ou familial » (Ibid., p. 24).  Il peut s’agir de comportements sur-réactifs ou 
sous-réactifs en regard des stimuli du contexte d’apprentissage (Ibid.).  L’élève qui a 
des troubles de comportement peut également avoir des difficultés d’apprentissage en 
lien avec ses capacités d’attention et de concentration moindre (Ibid.).   
Ces différentes définitions permettent de saisir que les élèves qui éprouvent 
des difficultés scolaires ne font pas tous partie des EHDAA.  Afin de faciliter la com-
préhension et de faciliter la lecture, nous considérons dans ce doctorat, les EHDAA, 
les élèves à risque et les élèves présentant des difficultés d’apprentissage.  Pour cette 
raison, nous choisissons de les nommer « élèves en difficulté » puisque nous croyons 
que ce mot englobe les élèves qui éprouvent des difficultés, peu importe leur nature. 
  
ANNEXE B  -  TABLEAUX 
Tableau 1 
Composantes, actions et niveau de maîtrise attendu de la compétence professionnelle ciblée 
Composantes Actions (résumé)
 
 Niveau de maîtrise attendu  
Favoriser l’intégration pédagogique et sociale des 
élèves qui présentent des difficultés 
d’apprentissage, de comportement ou un handicap 
Prendre connaissance des besoins/capacités de l’élève en difficulté Rien n’est mentionné 
Organiser sa prise en charge et son suivi 
Convenir des adaptations au programme et des évaluations à faire 
Maintenir des liens réguliers avec ses parents  
S’assurer que l’élève a accès à l’aide et aux outils et qu’il sait les utiliser  
Négocier avec l’élève et le parent des contrats individualisés  
Mettre en commun les observations des comportements et des progrès de l’élève 
Veiller à ce que l’élève soit accueilli par les autres élèves 
Rechercher l’information pertinente auprès des 
personnes-ressources et des parents en relation 
avec les besoins et le cheminement des élèves 
S’informer de son parcours scolaire (mesures et services) Rien n’est mentionné 
Considérer les démarches déployées par ses parents auprès des organismes sociaux  
Mettre en évidence ses retards d’apprentissage, de développement intellectuel et socioaffectif  
Être vigilant à l’endroit des signes de marquage social 
Planifier des activités de dév. prof. pour connaître les besoins de l’élève en difficulté  
Présenter aux élèves des tâches d’apprentissage, 
des défis et des rôles dans le groupe-classe qui les 
font progresser dans leur cheminement 
Favoriser le dév. des comp. de communication, de coopération et de traitement de l’information Rien n’est mentionné 
Veiller à ce que les conditions de participation aux tâches facilitent la concentration et l’attention 
Laisser du temps, rappeler les tâches accomplies, fournir des indices et réinvestir les apprentissages  
Lui montrer des stratégies efficaces et le mettre en garde contre celles qui ne le sont pas 
Utiliser des didacticiels interactifs  
L’inclure dans des équipes en s’assurant de la répartition des tâches et des rôles 
Participer à l’élaboration et à la mise en œuvre 
d’un plan d’intervention adapté (PIA) 
Fixer des objectifs réalistes et déterminer les mesures de prévention  Collaborer à la conception et à la 
mise en œuvre d’un PIA S’assurer de définir le rôle des différents intervenants et de prévoir des étapes pour adapter le PIA 
Communiquer à tous les intervenants les bilans de compétence et les difficultés de l’étape 
Expliquer les interventions accomplies, les réactions de l’élève et suggérer des adaptations au PIA 
Expliquer le type d’appui et d’interventions complémentaires requis de la part de leurs parents 
Adapter sa compréhension de la situation et des progrès de l’élève selon l’information reçues 
D’après MEQ (Gouvernement du Québec, 2001, p. 103-106). 
  
Tableau 3 
Étapes du développement professionnel des enseignants en exercice  
Étapes utilisées 
dans cette re-
cherche 
Stades de dévelop-
pement de Katz 
(1972) 
Cycle de vie de la carrière 
enseignante de Huberman 
(1989) 
Niveau de développe-
ment professionnel de 
Barone et al. (1996) 
Caractéristiques identifiées à partir d’une synthèse des auteurs présen-
tés 
Début de car-
rière 
Survie Survie et Découverte – 3 
premières années 
d’expérience30 
Novice  
 
Survie, choc, sentiment d’être débordé, découverte du métier, tâton-
nement, anxiété, préoccupation de soi et des autres, rigidité, vision 
étroite de l’éducation, difficulté à exercer la discipline en classe, fonc-
tionnement par essai et erreurs 
Consolidation 
 
Stabilisation – 4 à 6 ans 
d’expérience 
 
Débutant avancé Acquisition d’une expérience liée à l’enseignement (connaissances, 
compétences), responsabilité, aisance, confort psychologique, appar-
tenance à une communauté enseignante 
Milieu de car-
rière 
Renouveau Expérimentation/ acti-
visme OU Remise en 
question 
– 7 à 18 ans d’expérience 
Compétent  
 
Poursuite du développement (habiletés, compétences), expérimenta-
tion, innovation, ancrage dans le milieu, rapidité, flexibilité, intuition, 
questionnement, volonté de changer les choses, défi de la routine, 
critique à l’endroit du milieu, réflexion sur la fin de carrière 
Maturité 
Efficace 
 Fin de carrière Conservatisme OU Séré-
nité – 19 à 30 ans 
d’expérience 
Maintien des acquis réalisés, conscience de ses limites, développe-
ment en fonction de ces dernières, perplexité devant les enjeux liés au 
milieu, repli progressif, dégoût, rayonnement professionnel (mentorat, 
etc.) 
Désengagement – 30 ans 
et plus 
Retrait progressif du milieu professionnel, réduction du rythme de 
travail 
Synthèse inspirée de Uwamariya et Mukamurera (2005) et de Richter et al. (2010) s’appuyant sur les propositions de Katz (1972), d’Huberman (1989) et de Barone et 
al., (1996). 
 
                                                 
30
 Les années d’expérience sont fournies par Richter et al. (2010) et ce, pour chacune des étapes présentées dans le tableau 3. 
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Tableau 8 
Calendrier de la collecte de données 
Moment de la 
collecte de  
données 
Étape de la collecte de don-
nées 
Concepts mesurés Type de données recueillies Nombre 
d’heures 
prévues 
par parti-
cipant 
Janvier 2013 Identification des participants 
et rencontre informelle  
 Vérification des critères de sélection des participants et signature du formulaire de 
consentement 
 
Novembre 
2012 à no-
vembre 2013 
Journal de bord de la cher-
cheuse 
 Notes de terrain, méthodologiques, théoriques et personnelles écrites tout au cours 
de la collecte de données 
 
DÉBUT DU PREMIER CYCLE D’ARA  
Janvier 2013 
 
Entrevue semi-dirigée (1) ARA (phase de 
planification) 
Informations demandées par la chercheuse : Buts généraux et spécifiques 
d’apprentissage, critères attestant de la capacité à atteindre ces buts d’apprentissage 
Informations fournies par le participant : Planification de l’apprentissage 
1 h 30 
Observation (1) filmée sur 
bande vidéo  
Pratiques ensei-
gnantes 
Pratiques enseignantes présentes avant la démarche de développement professionnel 1 h 00 
Entretien d’explicitation (1) à 
partir des bandes vidéo 
Pratiques ensei-
gnantes 
Retour sur deux épisodes significatifs de la séquence filmée 1 h 30 
Journal de bord (entrées 
spontanée et/ou provoquée) 
Pratiques ensei-
gnantes et ARA 
Selon les entrées fournies par le participant 0 h 30 
Portfolio constitué d’artefacts Pratiques ensei-
gnantes et ARA 
Selon les traces laissées par le participant 0 h 30 
Février 2013 Journal de bord (entrées 
spontanée et/ou provoquée) 
Pratiques ensei-
gnantes et ARA 
Selon les entrées fournies par le participant 0 h 30 
Portfolio constitué d’artefacts Pratiques ensei-
gnantes et ARA  
 
 
Selon les traces laissées par le participant 0 h 30 
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Moment de la 
collecte de  
données 
Étape de la collecte de don-
nées 
Concepts mesurés Type de données recueillies  
Mars 2013 
 
Entrevue semi-dirigée (2) ARA (phase 
d’autoréflexion et 
phase de planifi-
cation) 
Informations demandées par la chercheuse : retour sur les buts d’apprentissage et les 
critères, nouveau but et nouveaux critères au besoin 
Informations fournies par le participant : apprentissage et retour sur ce dernier, plani-
fication du nouveau cycle d’apprentissage au besoin 
1 h 30 
Journal de bord (entrées 
spontanée et/ou provoquée) 
Pratiques ensei-
gnantes et ARA 
Selon les entrées fournies par le participant 0 h 30 
Portfolio constitué d’artefacts Pratiques ensei-
gnantes et ARA 
Selon les traces laissées par le participant 0 h 30 
DÉBUT DU DEUXIÈME CYCLE D’ARA  
Avril 2013 Journal de bord (entrées 
spontanée et/ou provoquée) 
Pratiques ensei-
gnantes et ARA 
Selon les entrées fournies par le participant 0 h 30 
Portfolio constitué d’artefacts Pratiques ensei-
gnantes et ARA 
Selon les traces laissées par le participant 0 h 30 
Mai 2013 
 
Entrevue semi-dirigée (3) ARA (phase 
d’autoréflexion) 
Informations demandées par la chercheuse : retour sur les buts d’apprentissage et les 
critères 
Informations fournies par le participant : apprentissage et retour sur ce dernier 
1 h 30 
Journal de bord (entrées 
spontanée et/ou provoquée) 
Pratiques ensei-
gnantes et ARA 
Selon les entrées fournies par le participant 0 h 30 
Portfolio constitué d’artefacts Pratiques ensei-
gnantes et ARA 
Selon les traces laissées par le participant 0 h 30 
Juin 2013 Observation (2) filmée sur 
bande vidéo 
Pratiques ensei-
gnantes  
Phase interactive 1 h 00 
Entretien d’explicitation (2) à 
partir des bandes vidéo 
Pratiques ensei-
gnantes 
Retour sur deux épisodes significatifs de la séquence filmée 1 h 30 
Septembre à 
novembre 2013 
Entrevue semi-dirigée (4) – 
entretien de validation 
Pratiques ensei-
gnantes et ARA 
Vérification des informations préliminaires obtenues au cours de la collecte de données 1 h 30 
324 
 
 
Tableau 11 
Première analyse des données - Pratiques d’enseignement ou ARA 
Pratiques 
d’enseignement 
Adapter ses 
pratiques aux 
élèves en diffi-
culté 
Présenter aux 
élèves des tâches 
d’apprentissage, 
des défis et des 
rôles dans le 
groupe-classe 
qui les font pro-
gresser dans leur 
cheminement 
Favoriser le dév. des comp. de commu-
nication, de coopération et de traitement 
de l’information 
Phase préactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Phase interactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Phase postactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Veiller à ce que les conditions de parti-
cipation aux tâches facilitent la concen-
tration et l’attention 
Phase préactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Phase interactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Phase postactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Laisser du temps, rappeler les tâches 
accomplies, fournir des indices et réin-
vestir les apprentissages  
Phase préactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Phase interactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Phase postactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Lui montrer des stratégies efficaces et le 
mettre en garde contre celles qui ne le 
sont pas 
Phase préactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Phase interactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Phase postactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Utiliser des didacticiels interactifs  Phase préactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
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Phase interactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Phase postactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
L’inclure dans des équipes en s’assurant 
de la répartition des tâches et des rôles 
Phase préactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Phase interactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
Phase postactive Dimension cognitive 
Dimension comportementale 
ARA Phase de planification Analyse de la tâche 
Établissement et orientation de buts 
Planification stratégique 
Croyances motivationnelles 
Autoefficacité 
Intérêt/ valeur intrinsèque 
Phase de contrôle d’exécution Autocontrôle 
Auto-observation/ auto-enregistrement 
Utilisation des stratégies 
Gestion métacognitive 
Phase d’autoréflexion Autojugement/ Auto-évaluation 
Attribution causale 
Auto-réaction/ Autosatisfaction/ Affect 
Adaptativité 
ANNEXE C  -  FORMULAIRE DE DEMANDE ÉTHIQUE 
Comité d’éthique de la recherche – Éducation et sciences sociales 
Formulaire de demande d’évaluation éthique 
Consignes pour remplir ce formulaire :  
Votre demande est à envoyer par courriel à l’adresse ethique.ess@usherbrooke.ca. 
1. INFORMATIONS GÉNÉRALES
Chercheuse ou chercheur principal (étudiante ou étudiant si c’est le cas) : 
Nom : Nathalie Marceau 
Fonction : Étudiante au doctorat 
Numéro de téléphone :  
Courriel :  (quotidien);  (hebdomadaire) 
Adresse postale :  
Équipe de direction dans le cas d’un projet d’étudiante ou d’étudiant :  
Colette Deaudelin, directrice de thèse, ,  
Carole Boudreau, codirectrice de thèse, 819-821-8000 poste  62957, ca-
 
L’équipe de direction a approuvé cette demande d’évaluation éthique : Oui
Titre du projet : 
L’ARA d’enseignants en exercice à l’ordre secondaire et le développement d’une compé-
tence professionnelle visant leurs pratiques auprès des EHDAA 
Le projet est-il réalisé dans le cadre d’un programme d’étude? Oui, Doctorat en éduca-
tion. 
Le projet de recherche a-t-il été évalué et accepté par un jury? Non, mais il le sera sous 
peu. 
Est-ce que ce projet est subventionné?  Non 
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2. PRÉSENTATION DU PROJET DE RECHERCHE
Ce projet est un nouveau projet. 
S’agit-il d’un projet interfacultaire ou interuniversitaire?  Non. 
À quelle date souhaitez-vous commencer la collecte de données? Dès l’obtention du 
certificat éthique. 
Résumer le projet de recherche 
INTRODUCTION 
Ce projet de recherche s’inscrit dans la thématique du doctorat en éducation de l’Université 
de Sherbrooke qui porte sur l’interrelation entre la recherche, la formation et la pratique.  Il 
repose essentiellement sur les recherches portant sur l’ARA tout en s’appuyant sur les con-
naissances, produites depuis plus de vingt ans, qui concernent les élèves handicapés ou en 
difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA), le développement professionnel et les 
pratiques enseignantes.  De manière plus spécifique, il concerne le domaine du développe-
ment professionnel des enseignants, ce qui correspond aux apprentissages qu’ils réalisent 
au cours de leur vie professionnelle.  L’objet de cette recherche est l’ARA chez les ensei-
gnants en exercice à l’ordre secondaire, ce qui signifie que l’on s’intéressera à la manière 
par laquelle ces enseignants régulent leurs apprentissages en contexte professionnel.  Afin 
de répondre à un besoin social qui ressort de la pratique des enseignants, nous avons retenu 
l’adaptation des interventions aux besoins et aux caractéristiques des élèves présentant des 
difficultés d’apprentissage, d’adaptation ou un handicap (Gouvernement du Québec, 2001), 
l’une des compétences professionnelles du référentiel de la profession enseignante que le 
développement professionnel permet de construire.  
PROBLÉMATIQUE 
Ce projet de recherche souhaite combler deux lacunes qui sont à la base de la probléma-
tique.  Tout d’abord, il ressort que le ministère de l’Éducation du Québec (Ibid.) a élaboré 
un référentiel de douze compétences professionnelles, s’adressant aux organismes chargés 
d’élaborer les programmes de formation initiale en éducation, qui est encore en usage ac-
tuellement.  C’est au niveau de la compétence 7, qui porte sur l’adaptation des interventions 
aux besoins et aux caractéristiques des élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou 
d’apprentissage (EHDAA), qu’une première lacune a été mise en évidence.   
Ainsi, nous constatons qu’il existe un écart entre les compétences développées lors de la 
formation initiale des enseignants et celles qui seraient nécessaires pour un enseignement à 
des groupes d’élèves comprenant des EHDAA en classes ordinaires (Gouvernement du 
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Québec, 2006, 2010), problème que reconnaissent différentes instances dont le ministère de 
l’Éducation, du Loisir et du Sport (Gouvernement du Québec, 2010), les étudiants en ensei-
gnement (Turcotte, 2003) et les syndicats de l’enseignement (FSE, 2008). Pour pallier à 
cette situation, il semble que de nouveaux apprentissages soient requis chez les enseignants 
en exercice afin de soutenir le développement de cette compétence professionnelle.  La 
problématique met ici en lumière une première lacune que notre projet doctoral veut com-
bler, soit le fait que la formation initiale prépare peu les futurs enseignants à l’enseignement 
aux EHDAA présents en classe ordinaire, ce qui implique que le développement profes-
sionnel des enseignants doit en tenir compte. 
Enfin,  la deuxième lacune implique que, bien que la responsabilité du développement pro-
fessionnel soit confiée aux enseignants eux-mêmes et corresponde à la compétence profes-
sionnelle 11 (Gouvernement du Québec, 2001), nécessitant un engagement des enseignants 
dans une démarche individuelle et collective de développement professionnel, cette dé-
marche suppose une prise en charge de leurs apprentissages, voire de  l’autorégulation de 
ceux-ci.  Or, cet aspect des apprentissages professionnels de l’enseignant est peu étudié.  
L’ARA est l’objet de cette recherche.  Ce choix se justifie par les nombreuses recherches 
qui ont porté sur les interventions qui soutiennent l’ARA auprès de différentes populations 
(élèves, avec ou sans difficultés d’apprentissage) avec des résultats favorables (Zito, Ad-
kins, Gavins, Harris et Graham, 2007; Zimmerman, 2001).  La recension des écrits portant 
sur l’ARA chez les enseignants indique que neuf études se sont intéressées aux futurs en-
seignants : trois d’entre elles portent sur des modalités d’intervention visant l’ARA (Detto-
ri, Giannetti et Persico, 2006;  Guvenc, 2010; Kramarski et Michalsky, 2009); quatre ont 
examiné des dimensions de l’ARA (Bembenutty, 2008; Hwang et Vrongistinos, 2002; 
Shawer, 2011; Randi, 2004) et deux études ont mené à l’élaboration et à la validation d’un 
outil de mesure de l’ARA (Brodeur, Mercier, Dussault, Deaudelin et Richer, 2006; Capa-
Aydin, Sungur et Uzuntiryaki, 2009).  Aucune des recherches recensées ne s’est intéressée 
aux enseignants en exercice, ce qui constitue la deuxième lacune que cette recherche sou-
haite combler et montre sa pertinence scientifique.   
OBJECTIFS 
L’objectif général de la recherche est de décrire l’autorégulation de l’apprentissage 
d’enseignants en exercice au cours du développement de la compétence professionnelle 
visant l’adaptation des pratiques d’enseignement aux caractéristiques et aux besoins des 
élèves en difficulté fréquentant la classe ordinaire.  Deux objectifs spécifiques 
sont poursuivis : a) décrire les apprentissages professionnels réalisés par des enseignants en 
exercice à l’ordre secondaire à partir de l’analyse de leurs pratiques d’enseignement liées à 
la compétence professionnelle ciblée et b) décrire les phases de l’ARA de ces enseignants 
liées au développement de cette compétence. 
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CADRE CONCEPTUEL 
Cette recherche s’appuie sur trois concepts-clés : ARA, développement professionnel et 
pratique enseignante.  Pour examiner l’ARA, nous retenons la définition de Zimmerman 
(1990, 1998, 2000) et nous utilisons la représentation théorique des phases et des sous-
processus de l’ARA de Zimmerman et Labuhn (2012).   La définition du développement 
professionnel utilisée dans cette recherche provient d’une synthèse des définitions recen-
sées selon une perspective professionnalisante (Uwamarya et Mukamurera, 2005), c’est-à-
dire qu’elle le considère comme l’ensemble des processus d’apprentissage qui permettent la 
construction de compétences.  Marcel (2009) nous fournit les processus qui en découlent: 
en plus du processus de construction, on retrouve les processus de mobilisation, de diffu-
sion et de capitalisation des savoirs professionnels.  Guskey (2002) nous permet de com-
prendre la séquence des changements qui surviennent, à la suite d’un apprentissage profes-
sionnel.  Ces derniers touchent, entre autres, aux pratiques enseignantes qui sont considé-
rées, dans cette recherche, comme des indicateurs de développement professionnel.  Nous 
utilisons une définition des pratiques enseignantes qui s’inscrit dans le courant interaction-
niste et nous nous appuyons sur Altet (2002) pour distinguer les dimensions (cognitives et 
comportementales) des pratiques enseignantes (pratiques d’enseignement et autres pra-
tiques).  Les composantes et les actions de la compétence professionnelle retenue servent 
également à définir les pratiques attendues (Gouvernement du Québec, 2001).  Une repré-
sentation intégrée des différents éléments théoriques est développée dans cette thèse. 
MÉTHODOLOGIE 
Le projet est une recherche qualitative, de type descriptif de niveau II (Fortin, 1996), réali-
sée sous la forme d’une étude de cas multiples.  Ce type de recherche s’appuie sur un 
nombre limité de participants, des enseignants volontaires en exercice (n=3) dont les années 
d’expérience sont représentatives des différents stades professionnels identifiés (Barone, 
Berliner, Blanchard, Casanova et McGowan, 1996; Katz, 1972; Huberman, 1989).   
La collecte de données se déroulera pendant six mois, soit de janvier 2013 à juin 2013.   
Une entrevue semi-dirigée de validation aura lieu en septembre 2013. 
Pour répondre au premier objectif spécifique qui se penche sur les pratiques 
d’enseignement comme lieu d’apprentissage et comme résultante de ces derniers, nous nous 
appuierons sur différentes méthodes de collecte de données: deux séances d’observation 
(janvier 2013 et juin 2013) découlant des grilles d’observation dont les unités touchent les 
différentes composantes identifiées; deux entrevues semi-dirigées (janvier et juin 2013), 
deux entretiens d’explicitation suivant les observations ainsi que les artefacts sous la forme 
de fichiers audio, vidéos ou écrits (de janvier 2013 à juin 2013). 
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Pour répondre au deuxième objectif spécifique qui s’intéresse aux phases de l’ARA des 
enseignants en exercice, des méthodes de collecte de données variées seront utilisées : 
quatre entrevues semi-dirigées (janvier, février, juin et septembre 2013) s’appuyant sur une 
grille d’entrevue dont les thèmes couvrent les différentes phases, processus, sous-processus 
de l’ARA identifiés dans la recension des écrits et un portfolio constitué d’artefacts choisis 
par les participants pour illustrer leurs apprentissages.   
Une analyse de contenu par théorisation ancrée se fera sur l’ensemble des données obtenues 
dans cette étude de cas multiples. 
PERTINENCE ET LIMITES 
Nous croyons que cette recherche contribuera à une meilleure connaissance du développe-
ment professionnel des enseignants en exercice, surtout en ce qui concerne leur manière de 
réguler leurs apprentissages professionnels.  Actuellement, aucune recherche ne porte sur 
les enseignants en exercice et une seule recherche, portant sur les futurs enseignants, a été 
réalisée au Québec.  Les méthodes de recherches utilisées étaient principalement les ques-
tionnaires auto-rapportés et très peu de recherches ont utilisé des méthodes de collecte de 
données complémentaires (portfolio constitué d’artefacts, observation, etc.).  
Les limites de ce projet restent à souligner.  Cette recherche, possédant un devis qualitatif, 
ne permettra pas de généralisations statistiques à d’autres populations.  Elle souhaite plutôt 
fournir une généralisation théorique, un canevas facilitant la compréhension globale de 
l’ARA pour des enseignants en exercice qui acceptent de participer à une recherche de ce 
genre.  Ce type d’études n’ayant pas vraiment été réalisé auprès d’un groupe d’enseignants, 
la nature des résultats attendus est donc exploratoire.  Contrairement à la plupart des don-
nées recueillies dans les autres recherches qui provenaient de questionnaires auto-
rapportées, cette approche ne permettra pas d’établir de liens de causalité entre les phases, 
les processus et les sous-processus de l’ARA étudiés et les pratiques enseignantes.  De plus, 
cette recherche s’intéresse principalement à l’ARA, mais utilisera d’autres concepts : déve-
loppement professionnel et pratiques enseignantes.  Ainsi, bien que nous étudions  l’ARA 
dans le cadre du développement professionnel et que nous utilisions les pratiques ensei-
gnantes comme indicateurs de changements, cette recherche ne prévoit pas contribuer di-
rectement à ces deux domaines de recherche.  Enfin, nous ne proposerons pas, à la suite de 
cette étude, un programme de formation continue contribuant au développement de l’ARA 
des enseignants en exercice ni au développement de la compétence professionnelle liée aux 
EHDAA. 
JUSTIFICATION DU RECOURS À DES ÊTRES HUMAINS ET DU CHOIX DU 
GROUPE DE PERSONNES PARTICIPANTES 
La recherche s’intéresse aux enseignants en exercice, un groupe qui n’a pas été étudié sur le 
plan de l’ARA ni dans le contexte québécois.  En effet, les recherches portant sur l’ARA se 
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sont surtout intéressées aux futurs enseignants (Bembenutty, 2008; Brodeur et al. 2006; 
Capa-Aydin et al., 2009; Dettori et al., 2006; Hwang et Vrongistinos, 2002; Kramarski et 
Michalsky, 2009; Randi, 2004; Shawer, 2011) et se sont déroulées dans d’autres contextes 
géographiques (Italie, Israël, Émirats arabes unis, Turquie et États-Unis).  Comme nous 
souhaitons comprendre la manière par laquelle les enseignants qui sont sur le marché du 
travail organisent leurs apprentissages professionnels, leur participation à la recherche est 
incontournable. 
RETOMBÉES SCIENTIFIQUES ET SOCIALES ATTENDUES 
Dans un projet doctoral s’inscrivant dans le programme mettant l’accent sur l’interrelation 
entre la recherche, la formation et la pratique, nous croyons qu’il faut obtenir des retombées 
à ces trois niveaux.  Sur le plan de la recherche, nous pensons que ce projet permettrait de 
produire de nouvelles connaissances scientifiques au niveau des phases, des processus et 
des sous-processus de l’ARA chez un groupe peu étudié pour le moment, soit les ensei-
gnants québécois en exercice.  De plus, en ce qui concerne la formation, il ressort que les 
enseignants doivent instruire, qualifier et socialiser tous les élèves qui sont dans leur classe, 
en s’appuyant sur deux compétences professionnelles présentes dans le référentiel (Gou-
vernement du Québec, 2001).  Le développement professionnel des enseignants doit leur 
permettre de construire ces compétences dès le début de leur formation initiale et de pour-
suivre cette construction en formation continue.   Les résultats de cette recherche pourraient 
soutenir cette formation.  Enfin, il ressort qu’une formation qui soutient le développement 
professionnel a un impact sur les pratiques des enseignants (Guskey, 2002).  L’analyse des 
pratiques se penchera sur cet aspect afin de le documenter.  Le fait de mieux comprendre la 
manière par laquelle les enseignants en exercice régulent (ou non) leurs apprentissages peut 
fournir des connaissances utiles au développement de programmes de formation continue 
spécifiquement adaptés aux besoins, aux modalités et aux contraintes des enseignants dans 
le but d’améliorer leurs pratiques enseignantes.   
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3. ASPECTS ÉTHIQUES
Équilibre entre les risques et les bénéfices 
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Quels sont les risques encourus par les personnes participantes? 
J’occupe actuellement, parallèlement à mon parcours doctoral, un poste de direction dans 
une école secondaire.  Dans ce contexte, j’ai choisi de prendre un autre milieu de recherche 
que mon milieu de travail afin d’éliminer le plus possible les risques de conflits d’intérêt 
entre mes fonctions professionnelles et celles d’étudiante-chercheuse.  
 Comme le projet fera appel à des participants volontaires qui pourront se retirer en tout 
temps, nous croyons limiter les risques.  De plus, la participation à un projet de recherche 
soutenant le développement professionnel, qui se déroule de manière volontaire, ne nous 
semble pas présenter de risques physiques, sociaux ou psychologiques.  Malgré tout, nous 
laisserons les participants libres de nous faire part, en tout temps, de leur inconfort ou de 
leur désir de quitter le projet.   
Les données traitées seront confidentielles et ne seront pas communiquées à quiconque du 
milieu professionnel, sauf si le participant le souhaite et en fait la demande.  Si des pro-
blèmes personnels découlaient de leur participation au projet de recherche, nous aurions 
recours au Programme d’aide aux employés de leurs employeurs (demande préalablement 
faite à l’employeur). 
Combien de temps demandera la participation des personnes participantes? 
La collecte de données s’étendra du mois de janvier 2013 au mois de juin 2013.  Il y aura, 
en juin 2013, une dernière entrevue de validation.   
Moment Méthodes de collecte de 
données 
Temps prévu 
Janvier 2013 Entrevue semi-dirigée (1) 1 h 30 
Observation (1) 1 h 00 
Entretien d’explicitation (1) 1 h 00 
Portfolio constitué d’artefacts 0 h 30 
Février 2013 Entrevue semi-dirigée (2) 1 h 30 
Portfolio constitué d’artefacts 0 h 30 
Mars 2013 Portfolio constitué d’artefacts 0 h 30 
Avril 2013 Entrevue semi-dirigée (3) 1 h 30 
Portfolio constitué d’artefacts 0 h 30 
Mai 2013 Observation (2) 1 h 00 
Entretien d’explicitation (2) 1 h 00 
Portfolio constitué d’artefacts 0 h 30 
Juin 2013 Entrevue semi-dirigée de 
validation (4) 
1 h 30 
TEMPS TOTAL PRÉVU POUR LA COLLECTE DE 
DONNÉES 
PLUS OU MOINS 12 h 
Nous estimons à environ 12 heures l’implication totale de chacun des participants dans la 
collecte de données. 
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Quels sont les bénéfices qu’ils pourront retirer? 
Les bienfaits directs pour le participant sont l’engagement conscient et volontaire dans un 
processus de développement professionnel visant à adapter ses pratiques enseignantes aux 
EHDAA.  Cette démarche, partant de buts personnels, répondra à un besoin et à un défi qui 
leur est propre.  Au niveau scientifique, ils contribueront à l’avancement des connaissances 
concernant la régulation de l’apprentissage des enseignants en exercice, un groupe peu étu-
dié actuellement.  Finalement, le participant lors de la rencontre de validation, à la toute fin 
de la collecte de données, recevra une communication personnalisée liée à ses buts 
d’apprentissage, à sa démarche de régulation des apprentissages et à ses pratiques ensei-
gnantes liées aux EHDAA.  
Est-ce qu’une compensation, monétaire ou autre, sera remise pour le temps, les dépla-
cements, etc. occasionnés par la participation au projet?  
Non.  Comme l’étudiante-chercheuse effectuera les déplacements pour rencontrer les parti-
cipants, nous minimiserons les irritants à ce niveau.  L’utilisation des journées pédago-
giques et des moments de disponibilité proposés par le participant sera privilégiée. 
Est-ce que ce projet de recherche se situe sous le seuil de risque minimal? 
Nous croyons que le projet de recherche se situe sous le seuil de risque minimal.  
L’obligation morale de s’engager dans son processus de développement professionnel 
(compétence 11) dans le but d’adapter ses pratiques enseignantes aux EHDAA (compé-
tence 7) touche tous les enseignants.  S’engager dans un processus de développement pro-
fessionnel demande un investissement en temps et en énergie afin de transformer ses 
croyances, ses connaissances et, ultimement, ses pratiques.  Dans ce contexte, nous sommes 
conscients de demander un peu plus (éléments liés à la collecte de données) que ce que le 
référentiel exige tout en restant sous le seuil de risque minimal.  
Consentement libre et éclairé 
Est-ce que la recherche est de nature consensuelle?  Oui.  Seules les personnes volon-
taires sont incluses dans cette recherche.  Elles seront informées de la nature exacte de la 
recherche et devront remplir et signer le formulaire de consentement éclairé. 
Quelles seront les mesures prises pour s’assurer du consentement libre et éclairé des 
personnes participantes? 
Les participants seront volontaires et proviendront d’écoles privées membres de 
l’Association des écoles privées de l’Estrie. Je ferai parvenir une première invitation aux 
directions des services pédagogiques des écoles privées de l’Estrie en leur demandant de la 
transmettre à leurs enseignants.  Les enseignants intéressés seront alors invités à me contac-
ter à mon adresse courriel de l’Université de Sherbrooke afin d’obtenir des précisions.  À la 
suite d’une rencontre individuelle d’explicitation de la recherche, une copie du formulaire 
de consentement leur sera envoyée par courriel.  Après la lecture de ce dernier, si elles 
choisissent de participer à la recherche, elles nous retourneront le formulaire et seront con-
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sidérées comme participant.  À tout moment, le participant peut se retirer du projet sans 
avoir à se justifier.   
Est-ce que la recherche implique des personnes mineures ou légalement inaptes? Oui.   
Lors de la séance d’observation, il est possible que cette dernière se déroule en classe.  
Dans ce cas, un formulaire de consentement parental sera donné aux parents des élèves de 
la classe où l’observation aura lieu.  Toutefois, les personnes mineures ne seront pas les 
participants directs de la recherche. 
Si l’observation ne se déroule pas en classe (par exemple, si l’action observée est une pra-
tique n’impliquant pas l’interaction avec les élèves comme la planification d’une leçon ou 
l’élaboration d’un plan d’intervention), les élèves de la classe ne seront pas impliqués dans 
la recherche. 
Confidentialité des données 
Quelles seront les mesures prises pour assurer le caractère confidentiel et anonyme 
des données?  
Le nom des participants ainsi que leur école d’appartenance ne seront pas cités tout au 
cours du projet.  Un code sera attribué à chacun des participants.  Toute information ou 
caractéristique individuelle permettant de reconnaître un participant sera examinée et re-
tranchée afin de ne pas favoriser l’identification des participants.  Les documents vidéos 
recueillis ne seront pas diffusés alors que les documents audio et écrits (journal de bord 
électronique, bandes audio et vidéo, documents constitutifs du portfolio, etc.) seront déno-
minalisés.  Ils serviront uniquement aux fins d’analyse.   
La personne qui sera chargée de transcrire le verbatim des entrevues de même que des sé-
quences audio et vidéo des journaux de bord devra signer un formulaire de non divulgation.  
Les participants seront informés de cette disposition. 
Où seront conservées les données? Seront-elles conservées sous clé? Les fichiers électro-
niques seront-ils protégés par un mot de passe? 
Les données brutes (écrites, audio et vidéos) seront conservées sous clé dans un classeur 
lorsqu’elles ne sont pas numériques.  Pour leur part, les fichiers numériques (écrits, audio et 
vidéo) seront regroupés dans des dossiers sur l’ordinateur personnel de l’étudiante-
chercheuse, de manière à ne pas permettre d’en déterminer la teneur.  L’ordinateur requiert 
un mot de passe pour accéder aux informations. 
Qui aura accès aux données? (Chercheuses et chercheurs, assistantes et assistants de re-
cherche,…)  Toutes les personnes qui auront accès aux données brutes devront signer un 
formulaire de non divulgation pour préserver la confidentialité des participants.  Les per-
sonnes identifiées sont l’étudiante-chercheuse, l’équipe de direction de la thèse, l’assistant 
de recherche chargé de la retranscription.  Les participants pourront également avoir accès à 
leurs propres données s’ils en font la demande. 
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Quand seront détruites les données brutes (questionnaires papier, cassettes d’entrevues, 
etc.)?  Les données brutes seront détruites au maximum cinq ans après l’acceptation de la 
thèse. 
Quels sont les moyens de diffusion prévus? 
Les résultats découlant de ce projet de recherche seront diffusés dans une thèse de doctorat, 
dans des articles scientifiques et professionnels de même que dans des congrès.  Pour le 
moment, nous ne sommes pas assez avancée pour fournir une liste détaillée des outils de 
diffusion visés.  Les participants recevront une communication personnalisée qui sera dis-
cutée lors de l’entrevue de validation.  Compte tenu des procédures prévues pour assurer 
l’anonymat des participants, il ne sera pas possible d’identifier les participants impliqués 
dans le projet de recherche dans les communications subséquentes. 
Est-ce qu’une utilisation secondaire des données est prévue?  
Non.  Compte tenu de la nature de la recherche, qui est une thèse doctorale, les données ne 
seront pas disponibles pour d’autres chercheurs.   
En remettant votre demande au comité, vous vous engagez  
à faire parvenir au comité un rapport annuel et un avis à la fin du projet. 
Vous pouvez à cette fin remplir le formulaire de suivi disponible sur le site Internet du 
comité d’éthique de la recherche Éducation et Sciences sociales et nous l’acheminer 
par courriel à l’adresse : ethique.ess@USherbrooke.ca . 
Également en cas de changements au projet,  
vous devez aviser le comité à l’aide de ce même formulaire. 
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LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT : 
 DESTINÉ AUX ENSEIGNANTS 
Invitation à participer à une recherche et formulaire de consentement pour le projet de re-
cherche 
L’ARA d’enseignants en exercice à l’ordre secondaire et le développement d’une compé-
tence professionnelle visant leurs pratiques auprès des EHDAA 
Nathalie Marceau, faculté d’Éducation 
Étudiante au doctorat en éducation, sous la direction de Mesdames Colette Deaudelin et 
Carole Boudreau, professeures à l’Université de Sherbrooke 
Madame, 
Monsieur, 
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre.  Les objectifs de ce projet de re-
cherche sont de décrire la manière par laquelle les enseignantes et les enseignants gèrent 
leurs apprentissages professionnels.  Pour y parvenir, nous nous intéressons à une compé-
tence professionnelle particulière qui appartient au référentiel élaboré par le ministère de 
l’Éducation du Québec (Gouvernement du Québec, 2001): adapter ses interventions aux 
besoins et aux caractéristiques des élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou 
d’apprentissage (EHDAA).   
Deux objectifs spécifiques sont envisagés : 
a) décrire les apprentissages professionnels réalisés par des enseignants en exercice à
l’ordre secondaire à partir de l’analyse de leurs pratiques d’enseignement liées à la compé-
tence professionnelle ciblée et  
b) décrire les phases de l’autorégulation de l’apprentissage de ces enseignants liées au dé-
veloppement de cette compétence professionnelle. 
En quoi consiste la participation au projet? 
Votre participation à ce projet de recherche s’inscrit dans votre démarche de développe-
ment professionnel.  Tout d’abord, votre participation au projet implique un engagement 
personnel à poursuivre un apprentissage lié à la compétence professionnelle ciblée.  Du 
temps personnel et professionnel sera donc consacré à réaliser cet apprentissage en dehors 
de la collecte de données proprement dite. 
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Pour la collecte de données, différentes activités sont prévues.  À partir du mois de janvier 
2013 jusqu’au mois de juin 2013, des entrevues semi-dirigées, des séances d’observation et 
un portfolio constitué d’artefacts sont prévus selon la répartition décrite dans le tableau ci-
dessous.   Une planification  sera réalisée à l’avance en tenant compte de vos contraintes 
personnelles.  Les dates des rencontres (entrevues semi-dirigées et séances d’observation) 
seront à votre convenance.  En cas d’imprévus, il vous sera possible de me contacter pour 
déplacer une rencontre à un moment ultérieur.   
Combien de temps demandera la participation des personnes participantes? 
La collecte de données s’étendra du mois de janvier 2013 au mois de juin 2013.  Il y aura, 
en juin 2013, une dernière entrevue de validation.   
Moment Méthodes de collecte de 
données 
Temps prévu 
Janvier 2013 Entrevue semi-dirigée (1) 1 h 30 
Observation (1) 1 h 00 
Entretien d’explicitation (1) 1 h 00 
Portfolio constitué d’artefacts 0 h 30 
Février 2013 Entrevue semi-dirigée (2) 1 h 30 
Portfolio constitué d’artefacts 0 h 30 
Mars 2013 Portfolio constitué d’artefacts 0 h 30 
Avril 2013 Entrevue semi-dirigée (3) 1 h 30 
Portfolio constitué d’artefacts 0 h 30 
Mai 2013 Observation (2) 1 h 00 
Entretien d’explicitation (2) 1 h 00 
Portfolio constitué d’artefacts 0 h 30 
Juin 2013 Entrevue semi-dirigée de 
validation (4) 
1 h 30 
TEMPS TOTAL PRÉVU POUR LA COLLECTE DE 
DONNÉES 
PLUS OU MOINS 12 h 
Nous estimons à environ 12 heures l’implication totale de chacun des participants dans la 
collecte de données. 
Les entrevues semi-dirigées, les entretiens d’explicitation et les instructions au sosie seront 
enregistrés sur un support audio afin de permettre la retranscription des propos tenus et d’en 
faciliter l’analyse.  Les séances d’observation qui se déroulent en classe seront filmées sur 
un support vidéo afin de permettre l’analyse des pratiques enseignantes dans le contexte où 
elles ont lieu.  Les séances d’observation qui ne se déroulent pas en classe seront enregis-
trées sur un support audio ou vidéo selon la nature des pratiques visées. 
Nous estimons à environ 12 heures l’engagement direct dans la recherche sur les six mois 
de la collecte de données.   Toutes les rencontres auront lieu à votre école ou dans un autre 
lieu qui vous convient.  En tout temps, il vous sera possible de vous retirer du projet de re-
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cherche.  Le seul inconvénient lié à votre participation est le temps consacré à la recherche, 
environ 12 heures sur les sept mois (janvier 2013 à juin 2013).  Votre contribution à ce pro-
jet de recherche est importante.  En effet, cette étude n’a jamais été réalisée auparavant, ni 
au Québec, ni ailleurs dans le monde.  Par votre implication dans ce projet, vous contribue-
rez à l’avancement des connaissances scientifiques qui nous permettront de mieux com-
prendre comment les enseignantes et les enseignants en exercice régulent leurs apprentis-
sages et comment cela se manifeste dans la pratique enseignante.   
Qu’est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies? 
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les données 
brutes (enregistrements audio et vidéo, documents constituant le portfolio, journal de bord 
électronique) recueillies dans cette étude seront traitées de manière entièrement confiden-
tielle et seront dénominalisées. La confidentialité sera assurée par la création d’un code 
rendant anonymes les informations que vous nous donnerez.  La présentation des résultats 
ne mentionnera pas les informations susceptibles de faciliter votre identification (nom de 
l’école, caractéristiques personnelles spécifiques).  La présentation des résultats vise une 
théorisation et non une description spécifique du cas individuel.  Si vous en faites la de-
mande, vous aurez également accès à vos propres données.  Les résultats de la recherche ne 
permettront pas d’identifier les personnes participantes. Les résultats seront diffusés dans la 
thèse de doctorat, dans des articles paraissant dans des revues scientifiques et profession-
nelles ainsi que dans des communications lors de congrès. Les données brutes non  numé-
riques seront conservées sous clé dans un classeur au domicile de l’étudiante-chercheuse 
alors que les données brutes numériques seront conservées dans son ordinateur dans des 
fichiers dénominalisés.  Pour y avoir accès, un mot de passe est demandé.   Les seules per-
sonnes qui auront accès aux données brutes sont l’étudiante-chercheuse, son équipe de di-
rection, de même que l’assistant de recherche qui sera chargé de transcrire les verbatim.  
Ces personnes auront préalablement signé un formulaire de non divulgation.  Les données 
seront détruites au plus tard cinq années après l’acceptation de la thèse et ne seront pas uti-
lisées à d’autres fins que celles décrites dans le présent document. 
Est-il obligatoire de participer?  
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement 
libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à motiver votre déci-
sion ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.  
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà des risques et des inconvénients mentionnés jusqu’ici, je considère que les risques 
possibles sont minimaux. La contribution à l’avancement des connaissances au sujet de 
l’ARA des enseignants en exercice, dans le contexte du développement de la compétence 
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professionnelle portant sur l’adaptation des pratiques d’enseignement aux caractéristiques 
et aux besoins des EHDAA sont les bénéfices prévus. 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à communiquer 
avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
[Signature de la chercheuse ou du chercheur] [Date de la signature] 
Nathalie Marceau, M.A. 
Étudiante au doctorat en éducation 
819-346-6370, Nathalie.Marceau@USherbrooke.ca 
Équipe de direction 
Colette Deaudelin, directrice de thèse, , 
Carole Boudreau, codirectrice de thèse, 819-821- 
8000 poste  , 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet 
L’ARA d’enseignants en exercice à l’ordre secondaire et le développement d’une compé-
tence professionnelle visant leurs pratiques auprès des EHDAA 
J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J’ai obtenu des 
réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte librement de parti-
ciper à ce projet de recherche. 
Participante ou participant : 
Signature :  
Nom : 
Date : 
S.V.P., signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre à Nathalie Marceau. 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protec-
tion des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects éthiques de 
ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à communiquer 
avec M. Serge Striganuk, président de ce comité, par l’intermédiaire de son secrétariat au 
numéro suivant : 819-821-8000 poste , ou par courriel à: 
ethique.ess@usherbrooke.ca. 
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LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT : 
 DESTINÉ AUX PARENTS 
Invitation à participer à une recherche et formulaire de consentement pour le projet de re-
cherche 
L’ARA d’enseignants en exercice à l’ordre secondaire et le développement d’une compé-
tence professionnelle visant leurs pratiques auprès des EHDAA 
Nathalie Marceau, faculté d’Éducation 
Étudiante au doctorat en éducation, sous la direction de Mesdames Colette Deaudelin et 
Carole Boudreau, professeures à l’Université de Sherbrooke 
Madame, Monsieur, 
L’enseignant de votre enfant a accepté de participer à la recherche en titre.  Dans ce con-
texte, votre enfant est appelé à participer, indirectement, à la présente recherche en étant 
présent dans la classe lors de séances d’observation qui auront lieu en janvier et mai 2013. 
Les objectifs de ce projet de recherche sont de décrire la manière par laquelle les ensei-
gnantes et les enseignants gèrent leurs apprentissages professionnels.  Pour y parvenir, nous 
nous intéressons à une compétence professionnelle appartenant au référentiel du ministère 
de l’Éducation du Québec (Gouvernement du Québec, 2001): adapter ses interventions aux 
besoins et aux caractéristiques des élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou 
d’apprentissage (EHDAA).  Comme votre enfant ne participe qu’indirectement à ce projet, 
nous vous informons de cette recherche. 
En quoi consiste la participation au projet? 
La participation de votre enfant à ce projet consiste à être dans la classe pendant que 
l’enseignant donne sa leçon.  Comme l’enseignant sera filmé pendant la séance 
d’observation, il est possible que nous captions indirectement des images de votre enfant.  
Ces séances d’observation auront lieu dans la classe à deux moments distincts de l’année : 
en février et en mai 2013.  Le seul inconvénient lié à la participation de votre enfant est 
qu’une personne, qui n’appartient pas à la classe, assiste au cours et en capte des images à 
l’aide d’une caméra vidéo.  Comme le participant de la recherche n’est pas votre enfant, 
mais plutôt l’enseignant, il n’aura pas d’autres interactions avec la chercheuse.  Votre en-
fant ne consacrera pas directement de temps à la recherche.  En effet, les séances 
d’observation de l’enseignant auront lieu pendant les cours réguliers.   
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Qu’est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies? 
Pour éviter l’identification de votre enfant comme personne participant indirectement à 
cette recherche, les données recueillies par cette étude seront traitées de manière entière-
ment confidentielle. La confidentialité sera assurée par le visionnement restreint de la 
bande vidéo (chercheuse, équipe de direction et assistant de recherche) et par le fait qu’elle 
ne sera pas utilisée dans d’autres contextes que celui de l’analyse des pratiques de 
l’enseignant. Les personnes qui visionneront les bandes vidéo auront, au préalable, signé un 
formulaire de non divulgation.  Les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier 
les personnes participantes. Les résultats seront diffusés dans la thèse de doctorat de la 
chercheuse, des articles scientifiques et professionnels ainsi que dans des congrès.   Les 
données recueillies seront conservées dans l’ordinateur de la chercheuse lequel doit être 
déverrouillé par l’activation d’un  mot de passe.  Les données seront détruites au plus tard 
cinq ans après l’acceptation de la thèse de doctorat et ne seront pas utilisées à d’autres fins 
que celles décrites dans le présent document. 
Est-il obligatoire de participer?  
Non. Bien que la participation à la recherche soit indirecte, elle se fait sur une base volon-
taire. Votre enfant est totalement libre de participer ou non à cette étude. Vous êtes égale-
ment libre d’accepter ou non que votre enfant participe sans avoir à motiver votre décision 
ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. Si vous refusez que votre enfant ne se 
trouve dans la classe pendant la séance d’observation, après entente avec l’enseignant, nous 
l’installerons dans une autre pièce pour la durée de la captation vidéo.  Nous nous enten-
drons également avec l’enseignant pour que votre enfant ne soit pas pénalisé par son ab-
sence de la classe quant aux explications ou aux travaux à faire.  
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés précédemment, la chercheuse considère 
que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l’avancement des connaissances 
au sujet de l’autorégulation de l’apprentissage des enseignants en exercice sont les béné-
fices prévus. Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée. 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à communiquer 
avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
Nathalie Marceau, M.A. 
Étudiante au doctorat en éducation 
819-346-6370, Nathalie.Marceau@USherbrooke.ca 
Équipe de direction 
Colette Deaudelin, directrice de thèse, , 
Carole Boudreau, codirectrice de thèse, 819-821- 
8000 poste  , 
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ANNEXE D -  GRILLES DES ENTREVUES SEMI-DIRIGÉES EN LIEN AVEC 
L’ARA ET LES PRATIQUES D’ENSEIGNEMENT 
PREMIÈRE ENTREVUE - JANVIER 2013 
1. Question préalable portant sur les pratiques d’enseignement
a) Présentation de la compétence professionnelle ciblée, de ses composantes et des actions
b) Identification de la composante retenue  (but général de l’apprentissage professionnel du
participant et aspect de la pratique enseignante à travailler) 
c) Identification des critères permettant de déterminer si le but d’apprentissage a été atteint
2. Apprentissages personnel et scolaire
a) Quel genre d’élève étiez-vous à l’école?
b)Comment apprenez-vous habituellement de nouvelles informations en dehors du travail, 
dans votre vie personnelle? 
c) Comment décririez-vous l’apprenant que vous êtes dans votre milieu professionnel?
d) Décrivez un apprentissage récent que vous avez réalisé dans votre milieu professionnel.
e) Quels moyens avez-vous utilisés pour y parvenir?
f) Quelles ont été les difficultés que vous avez rencontrées?
3. Motivation
a) Qu’est-ce qui vous motive habituellement à apprendre de nouvelles choses?
b) Qu’est-ce qui vous empêche d’apprendre habituellement?
c) Comment vous sentez-vous lorsque vous êtes en situation d’apprentissage, si vous êtes
obligé de les faire?  Si vous avez choisi de les faire? 
4. But d’apprentissage
a) Quel but d’apprentissage choisissez-vous?
b) Comment comptez-vous l’atteindre?
c) Que ferez-vous en premier? Que ferez-vous ensuite? Ensuite?
d) Comment déterminerez-vous que vous avez atteint votre but d’apprentissage?
e) Qu’est-ce qui vous ferait dire que la démarche a été un succès?
f) Pourquoi choisissez-vous ce but?
g) Quelles sont vos attentes par rapport à cet apprentissage?
h) Qu’espérez-vous en retirer dans votre pratique?
i) Comment investirez-vous ces apprentissages dans votre pratique, au quotidien?
j) Comment visualisez-vous votre apprentissage de manière concrète?
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DEUXIÈME ENTREVUE – FÉVRIER/ MARS 2013 
1. Retour sur l’apprentissage
a) Vous rappelez-vous le but d’apprentissage que vous vouliez atteindre au départ?  Quel
était-il? 
b) Pouvez-vous décrire les actions que vous avez faites pour atteindre votre but
d’apprentissage concernant les élèves en difficulté de votre classe, depuis janvier? 
c) Quel était votre plan de match au départ?  Soyez le plus précis possible.
d) Votre plan de match a-t-il été modifié en cours de route? Pourquoi et comment?
e) Comment vous êtes-vous concrètement organisé pour apprendre?
f) Qu’avez-vous appris?
g) Quand avez-vous fait les apprentissages (en terme de moment dans la journée, de mo-
ment dans le cycle, de moment dans la démarche)? 
h) Pourquoi avez-vous réalisé ces apprentissages?
i) Quels sont les apprentissages que vous avez faits concernant les élèves en difficulté?
Soyez le plus précis possible. 
j) Ce que vous souhaitiez apprendre au départ a-t-il été répondu jusqu’à maintenant?  Don-
nez des exemples concrets. 
k) Quels ont été les préalables ou les éléments présents au départ qui vous ont permis
d’atteindre (ou non) votre but d’apprentissage?  
l) Quelles ont été les conditions favorables pour l’atteindre? Moins favorable?
m) Quelles ressources ont été nécessaires pour atteindre votre but d’apprentissage?
n) Quels moyens avez-vous mis en place pour y parvenir?
o) Quels critères vous permettent de dire que vous avez atteint votre but d’apprentissage
(ou non)? 
p) Quel moyen avez-vous pris pour suivre vos apprentissages?
q) Qu’est-ce qui vous a permis de rester actif dans votre apprentissage entre janvier et
maintenant?  
r) Qu’est-ce qui vous a nui dans vos apprentissages entre janvier et maintenant?
s) Sur une échelle de 1 à 10 (1 étant le plus faible niveau de contrôle et 10 le plus grand
niveau de contrôle), quel est votre sentiment concernant le contrôle que vous avez eu sur 
vos apprentissages jusqu’à maintenant?  Donnez un exemple concret qui illustre votre pro-
pos. 
t) Considérez-vous que vous êtes en mesure d’apprendre davantage sur les élèves en diffi-
culté dans le contexte actuel?  Si oui, à quel niveau.  Si non, pour quelles raisons. 
u) Quels avantages trouviez–vous au départ et trouvez-vous maintenant à apprendre sur les
élèves en difficulté? 
v) Quels inconvénients trouviez-vous et trouvez-vous maintenant à apprendre sur les élèves
en difficulté? 
u) Quelles raisons vous ont amené à réaliser un apprentissage concernant les élèves en dif-
ficulté? 
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2. Suite des apprentissages
a) Quelle serait la suite de votre démarche d’apprentissage concernant les élèves en diffi-
culté, débutée en janvier? 
b) Quel but d’apprentissage poursuivrez-vous à partir de maintenant et jusqu’en juin pro-
chain? 
c) Quelles actions visant l’apprentissage comptez-vous faire d’ici le mois de juin?
d) Comment vous y prendrez-vous pour suivre le déroulement de vos apprentissages?
3. Connaissances/ croyances, initiales et actuelles, en lien avec la clientèle des élèves en
difficulté 
a)Quelles étaient vos connaissances concernant les élèves en difficulté avant de débuter la
démarche?  Que croyiez-vous avant de débuter? 
b) Quelles connaissances avez-vous acquises depuis? Quelles croyances avez-vous mainte-
nant? 
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TROISIÈME ENTREVUE – JUIN 2013 
Pour répondre à ces questions, j’aimerais que vous vous rappeliez les différents ap-
prentissages que vous avez réalisés, depuis janvier, pour aider vos élèves en difficulté? 
1. Retour sur l’apprentissage au travail :
a) Lorsque vous faites un apprentissage au travail, pour quelles raisons est-ce vous choisis-
sez de le faire? 
b) Avez-vous besoin des autres pour faire un apprentissage au travail? Est-ce que vous
préférez être avec d’autres personnes pour apprendre au travail? 
d) Quand vous commencez à faire un apprentissage au travail, avez-vous une idée précise
de ce que vous allez faire avant de commencer? 
e) Est-ce que cette idée se précise en cours d’apprentissage?
f) Qu’est-ce qui vous indique que vous avez réalisé un apprentissage?
g) Est-ce que vous considérez que vous êtes une personne qui aime apprendre au travail?
h) Après avoir réalisé un apprentissage au travail, êtes-vous capable d’analyser ce qui a
fonctionné et ce qui n’a pas fonctionné? 
j) Lorsque vous faites un apprentissage au travail, si vous réussissez à apprendre, comment
vous sentez-vous? 
k) Lorsque vous faites un apprentissage au travail, si vous ne réussissez pas à apprendre,
comment vous sentez-vous? 
l) Pourriez-vous me donner des stratégies d’apprentissage que vous connaissez?
m) Quelles sont les stratégies d’apprentissage que vous utilisez lorsque vous apprenez  au
travail? 
n) Quel type de problèmes professionnels avez-vous le plus de difficultés à résoudre par un
apprentissage? 
o) Quel type de problèmes professionnels avez-vous le plus de facilité à résoudre par un
apprentissage? 
p) Est-ce que, pour vous, apprendre, c’est être en compétition avec les autres pour devenir
meilleur qu’eux, devenir plus compétent dans un domaine, satisfaire votre curiosité person-
nelle ou autre chose? 
q) Dans quel contexte avez-vous le plus de facilité à apprendre?
r) Lorsque vous rencontrez une difficulté pendant votre apprentissage, êtes-vous capable
d’identifier ce qui vous nuit et ce qui pourrait vous aider?  Donnez un exemple. 
s) Est-ce que, malgré les difficultés rencontrées, vous êtes capable de rester orienté vers le
but d’apprentissage que vous vous êtes fixé au départ? Précisez. 
t) Est-ce que vous croyez que vous pouvez relever tous les défis d’apprentissage qui sur-
viennent dans votre pratique pour aider les élèves en difficulté?  
u) Quels sont les éléments que vous prenez en considération pour vous dire que vous allez
dans la bonne direction ou non? 
v) Si vous aviez à résumer votre façon personnelle d’apprendre, que diriez-vous?
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w) Si vous aviez à résumer les apprentissages que vous avez faits depuis janvier, que diriez-
vous? 
x) De quelle façon croyez-vous que vos apprentissages influencent votre enseignement? De
quelle façon croyez-vous que votre enseignement influence vos apprentissages? 
y) De quelle façon croyez-vous que vos apprentissages influencent l’apprentissage de vos
élèves? 
z) De quelle façon croyez-vous que l’apprentissage de vos élèves influence votre apprentis-
sage? 
2. Atteinte du but d’apprentissage fixé
a) Avez-vous le sentiment d’avoir atteint votre but d’apprentissage, fixé au début de la dé-
marche?  Précisez. 
b) Quels sont les éléments qui vous permettent d’affirmer cela?
c) Si vous aviez eu plus de temps pour apprendre en lien avec votre but d’apprentissage
initial, qu’auriez-vous fait de plus? 
3. ARA et de l’enseignement
a) Vous est-il facile de distinguer la gestion de vos apprentissages de la gestion de votre
enseignement? 
4. Apprentissage des enseignants et apprentissage des élèves
a) Lorsqu’on vous parle d’apprentissage, pensez-vous plus facilement aux apprentissages
que vous faites ou à ceux réalisés par vos élèves? 
5. État de la situation
a) Comment qualifieriez-vous l’état de vos connaissances en lien avec les élèves en diffi-
culté par rapport à ce qu’il était en janvier? 
b) Êtes-vous rendu là où vous souhaitiez être au début de la démarche?
c) Avez-vous l’intention de poursuivre votre démarche d’apprentissage l’an prochain?
Quel serait votre but d’apprentissage à ce moment?  Quels seraient vos objectifs 
d’apprentissage? 
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QUATRIÈME ENTREVUE – SEPTEMBRE/NOVEMBRE 2013 
Validation du cas 
À partir des éléments préliminaires de l’analyse, présenter des éléments de conclusion 
à valider par le participant concernant. 
a) Son profil personnel
b)Sa manière d’apprendre en général (élève, vie personnelle) 
c) Sa manière d’apprendre au travail, dans un contexte plus général
d) Sa manière d’apprendre en lien avec le but d’apprentissage choisi
e) Ses phases, processus et sous-processus de l’ARA
f) Ses pratiques d’enseignement en lien avec les élèves en difficulté
g) Ses croyances et connaissances en lien avec les élèves en difficulté
h) Des précisions concernant la démarche de recherche
i) Conclusion
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ANNEXE E  -  GRILLE DES ENTRETIENS D’EXPLICITATION31 EN LIEN AVEC
LES PRATIQUES ENSEIGNANTES 
L’entretien d’explicitation se déroule de deux manières.  Lors de la codification de 
l’entretien d’explicitation, les deux manières se retrouvent sous le même code, car elles 
réfèrent à la même séance d’observation.  Ces deux manières sont :   
a) À chaud, immédiatement après la séance d’observation.
Nous demandons au participant de nous faire part de ses réactions concernant la période 
observée.  Nous le laissons verbaliser les premiers constats qui se présentent à lui.  
L’enseignant peut parler du contenu du cours, de la réaction des élèves, des difficultés ren-
contrées, des surprises, des problèmes, des satisfactions, etc.  Nous n’intervenons pas dans 
la discussion.  Il n’y a pas de questions qui sont posées.  Si le participant n’avait rien à dire 
de spécifique ou s’il était pressé, cette verbalisation à chaud ne se faisait pas.  La plupart du 
temps, elle se faisait en marchant.  Après la verbalisation, nous avons pris en notes les pro-
pos rapportés dans notre journal de bord. 
b) Avec du recul, dans la semaine suivant la séance d’observation.
Au cours de la semaine, nous envoyons le vidéo de la séance d’observation.  Nous deman-
dons au participant d’identifier deux extraits qui lui parlent davantage, toujours en lien avec 
la compétence ciblée et le but d’apprentissage poursuivi.   
Pour déterminer les séquences d’observation choisies et leur durée, nous avons écouté le 
vidéo et transcrit qualitativement le déroulement de la période observée en lien avec a) 
l’apprentissage de l’enseignant; b) les actions de la compétence ciblée; c) les moments qui 
semblaient surprendre le participant dans le déroulement du cours et d) les interactions avec 
les élèves en difficulté.  À chaque changement d’interlocuteurs (élève ou enseignant), 
d’activités (transition, activités pédagogiques, etc.) ou d’état dans la classe (calme, agita-
tion, avertissement donné, etc.), nous notions le temps correspondant.   
31
 Inspiré du protocole du projet FORMATIC – entretien d’explicitation – v 3 de Deaudelin et al., lui–même 
inspiré de Brodeur, Deaudelin, Legault et Lapointe, 2004. 
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De notre côté, nous identifions deux extraits qui traduisaient deux situations possibles : a) 
un apprentissage observable du participant ou b) une pratique d’enseignement adaptée ou 
non aux élèves en difficulté.   
Lors de la rencontre pour l’entretien d’explicitation, nous avons débuté par les séquences 
choisies par le participant.  Nous le laissions commenter ses séquences.  Puis, nous lui de-
mandions : Pourquoi avez-vous choisi cette séquence? 
Nous terminions par les séquences que nous avions choisies.  
Lors de l’entretien d’explicitation, nous avons débuté le visionnement de la séquence choi-
sie avec le participant sans émettre de commentaires.  Nous laissons le participant commen-
ter la séquence sans l’orienter.  Puis, une fois la séquence et les commentaires spontanés 
terminés, nous avons posé des questions plus spécifiques pour l’amener à élaborer sur ce 
qui se passait au moment où il était dans la classe.  Voici quelques exemples de questions : 
1)Qu’est-ce que vous vous disiez au moment où ces actions se passaient? 
2)Pourquoi avez-vous réagi ainsi à ce moment? 
3)Quelle était votre intention lorsque vous avez fait telle action? 
4)Aviez-vous planifié cette action avant d’arriver dans la classe? 
5)Est-ce que vous étiez surpris de la tournure de la période (en lien avec les élèves, le con-
tenu, la technologie, etc.)? 
Après le commentaire portant sur les quatre séquences, une discussion libre se tenait 
jusqu’à ce que le participant considère qu’il n’avait plus rien à ajouter. 
ANNEXE F  -  GRILLE D’ANALYSE DU CAS PRATIQUES D’ENSEIGNEMENT ET ARA 
GRILLE D’ANALYSE DES PRATIQUES ENSEIGNANTES AVEC LES SOUS-COMPOSANTES 
Objectif de la recherche Décrire les apprentissages réalisés par des enseignants en exercice à l’ordre secondaire à partir de l’analyse des dimensions 
cognitives et comportementales de leurs pratiques d’enseignement liées à la compétence professionnelle ciblée 
Concept mesuré Pratiques d’enseignement (adaptées aux besoins et aux caractéristiques des élèves en difficulté) 
Composantes de la compétence pro-
fessionnelle 
Présenter aux élèves des tâches d’apprentissage, des défis et des rôles dans le groupe-classe qui les font progresser dans leur 
cheminement 
Action Phases (définition) Dimensions (défini-
tion) 
Critères 
(précise la dimension) 
Placer l’élève dans des 
conditions lui permettant de 
développer des compé-
tences en matière de com-
munication, de coopération 
et de traitement de 
l’information 
Préactive (actions 
réalisées par 
l’enseignant, seul ou 
avec des collègues, 
lors de la planifica-
tion de 
l’enseignement) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant choisit, réfléchit et décide des manières de faire pour préparer son enseignement aux 
élèves en difficulté afin de les placer dans des conditions leur permettant de développer des compétences en matière de 
communication, de coopération et de traitement de l’information 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre des actions pour préparer son enseignement aux élèves 
en difficulté afin de les placer dans des conditions leur permettant de développer des compétences en matière de com-
munication, de coopération et de traitement de l’information 
Interactive (interven-
tions réalisées par 
l’enseignant en pré-
sence des élèves) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant choisit, réfléchit et décide des manières de faire au moment où il place les élèves en 
difficulté dans des conditions leur permettant de développer des compétences en matière de communication, de coopéra-
tion et de traitement de l’information 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre ses actions au moment où il place les élèves en difficulté 
dans des conditions leur permettant de développer des compétences en matière de communication, de coopération et de 
traitement de l’information 
Postactive (actions 
concernant 
l’évaluation de 
l’enseignement) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant réfléchit et revoit ses manières de faire afin de préparer son prochain enseignement 
aux élèves en difficulté après les avoir placés dans des conditions leur ayant permis de développer des compétences en 
matière de communication, de coopération et de traitement de l’information 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre ses actions afin de préparer son prochain enseignement 
aux élèves en difficulté après les avoir placés dans des conditions leur ayant  permis de développer des compétences en 
matière de communication, de coopération et de traitement de l’information 
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Veiller à ce que les condi-
tions de participation aux 
tâches facilitent la concen-
tration et l’attention 
Préactive (actions 
réalisées par 
l’enseignant, seul ou 
avec des collègues, 
lors de la planifica-
tion de 
l’enseignement) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant choisit, réfléchit et décide des manières de faire pour préparer son enseignement aux 
élèves en difficulté afin de veiller à ce que les conditions de participation aux tâches facilitent la concentration et 
l’attention 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre des actions pour préparer son enseignement aux élèves 
en difficulté afin de veiller à ce que les conditions de participation aux tâches facilitent la concentration et l’attention 
Interactive (interven-
tions réalisées par 
l’enseignant en pré-
sence des élèves) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant choisit, réfléchit et décide des manières de faire au moment où il veille à ce que les 
conditions de participation aux tâches facilitent la concentration et l’attention 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre ses actions au moment où il veille à ce que les conditions 
de participation aux tâches facilitent la concentration et l’attention 
Postactive (actions 
concernant 
l’évaluation de 
l’enseignement) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant réfléchit et revoit ses manières de faire afin de préparer son prochain enseignement 
aux élèves en difficulté après avoir veillé à ce que les conditions de participation aux tâches facilitent la concentration et 
l’attention 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre ses actions afin de préparer son prochain enseignement 
aux élèves en difficulté après avoir veillé à ce que les conditions de participation aux tâches facilitent la concentration et 
l’attention 
Laisser du temps à l’élève, 
lui rappeler les tâches sem-
blables qu’il a déjà accom-
plies, fournir des indices et 
lui permettre de réinvestir 
les apprentissages antérieurs 
Préactive (actions 
réalisées par 
l’enseignant, seul ou 
avec des collègues, 
lors de la planifica-
tion de 
l’enseignement) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant choisit, réfléchit et décide des manières de faire pour préparer son enseignement aux 
élèves en difficulté afin de laisser du temps à l’élève, lui rappeler les tâches semblables qu’il a déjà accomplies, fournir 
des indices et lui permettre de réinvestir les apprentissages antérieurs 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre des actions pour préparer son enseignement aux élèves 
en difficulté afin de laisser du temps à l’élève, lui rappeler les tâches semblables qu’il a déjà accomplies, fournir des 
indices et lui permettre de réinvestir les apprentissages antérieurs 
Interactive (interven-
tions réalisées par 
l’enseignant en pré-
sence des élèves) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant choisit, réfléchit et décide des manières de faire au moment où il laisse du temps à 
l’élève, lui rappelle les tâches semblables qu’il a déjà accomplies, fournit des indices et lui permet de réinvestir les ap-
prentissages antérieurs 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre ses actions au moment où il laisse du temps à l’élève, lui 
rappelle les tâches semblables qu’il a déjà accomplies, fournit des indices et lui permet de réinvestir les apprentissages 
antérieurs 
Postactive (actions 
concernant 
l’évaluation de 
l’enseignement) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant réfléchit et revoit ses manières de faire afin de préparer son prochain enseignement 
aux élèves en difficulté après avoir laissé du temps à l’élève, rappelé les tâches semblables qu’il a déjà accomplies, four-
ni des indices et permis de réinvestir les apprentissages antérieurs 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre ses actions afin de préparer son prochain enseignement 
aux élèves en difficulté après avoir laissé du temps à l’élève, rappelé les tâches semblables qu’il a déjà accomplies, four-
ni des indices et permis de réinvestir les apprentissages antérieurs 
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Intervenir fréquemment 
pour montrer à l’élève les 
stratégies efficaces et le 
mettre en garde contre les 
stratégies peu appropriées 
Préactive (actions 
réalisées par 
l’enseignant, seul ou 
avec des collègues, 
lors de la planifica-
tion de 
l’enseignement) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant choisit, réfléchit et décide des manières de faire pour préparer son enseignement aux 
élèves en difficulté afin d’intervenir fréquemment pour montrer à l’élève les stratégies efficaces et de le mettre en garde 
contre les stratégies peu appropriées 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre des actions pour préparer son enseignement aux élèves 
en difficulté afin d’intervenir fréquemment pour montrer à l’élève les stratégies efficaces et de le mettre en garde contre 
les stratégies peu appropriées 
Interactive (interven-
tions réalisées par 
l’enseignant en pré-
sence des élèves) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant choisit, réfléchit et décide des manières de faire au moment où il place les élèves en 
difficulté dans des conditions leur permettant d’intervenir fréquemment pour montrer à l’élève les stratégies efficaces et 
de le mettre en garde contre les stratégies peu appropriées 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre ses actions au moment où il place les élèves en difficulté 
dans des conditions leur permettant d’intervenir fréquemment pour montrer à l’élève les stratégies efficaces et de le 
mettre en garde contre les stratégies peu appropriées 
Postactive (actions 
concernant 
l’évaluation de 
l’enseignement) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant réfléchit et revoit ses manières de faire afin de préparer son prochain enseignement 
aux élèves en difficulté après être intervenu fréquemment pour montrer à l’élève les stratégies efficaces et l’avoir mis en 
garde contre les stratégies peu appropriées 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre ses actions afin de préparer son prochain enseignement 
aux élèves en difficulté après être intervenu fréquemment pour montrer à l’élève les stratégies efficaces et l’avoir mis en 
garde contre les stratégies peu appropriées 
Utiliser des didacticiels 
interactifs consolidant les 
notions préalables, décom-
posant la tâche en étapes, 
illustrant de plusieurs ma-
nières les démarches à faire 
et procurant une rétroaction 
fréquente des actions ac-
complies 
Préactive (actions 
réalisées par 
l’enseignant, seul ou 
avec des collègues, 
lors de la planifica-
tion de 
l’enseignement) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant choisit, réfléchit et décide des manières de faire pour préparer son enseignement aux 
élèves en difficulté afin d’utiliser des didacticiels interactifs consolidant les notions préalables, décomposant la tâche en 
étapes, illustrant de plusieurs manières les démarches à faire et procurant une rétroaction fréquente des actions accom-
plies 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre des actions pour préparer son enseignement aux élèves 
en difficulté afin d’utiliser des didacticiels interactifs consolidant les notions préalables, décomposant la tâche en étapes, 
illustrant de plusieurs manières les démarches à faire et procurant une rétroaction fréquente des actions accomplies 
Interactive (interven-
tions réalisées par 
l’enseignant en pré-
sence des élèves) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant choisit, réfléchit et décide des manières de faire au moment où il utilise des didacti-
ciels interactifs consolidant les notions préalables, décomposant la tâche en étapes, illustrant de plusieurs manières les 
démarches à faire et procurant une rétroaction fréquente des actions accomplies 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre ses actions au moment où il utilise des didacticiels inte-
ractifs consolidant les notions préalables, décomposant la tâche en étapes, illustrant de plusieurs manières les démarches 
à faire et procurant une rétroaction fréquente des actions accomplies 
Postactive (actions 
concernant 
l’évaluation de 
l’enseignement) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant réfléchit et revoit ses manières de faire afin de préparer son prochain enseignement 
aux élèves en difficulté après avoir utilisé des didacticiels interactifs consolidant les notions préalables, décomposant la 
tâche en étapes, illustrant de plusieurs manières les démarches à faire et procurant une rétroaction fréquente des actions 
accomplies 
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Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre ses actions afin de préparer son prochain enseignement 
aux élèves en difficulté après avoir utilisé des didacticiels interactifs consolidant les notions préalables, décomposant la 
tâche en étapes, illustrant de plusieurs manières les démarches à faire et procurant une rétroaction fréquente des actions 
accomplies 
Inclure l’élève dans des 
équipes en s’assurant de la 
répartition des tâches et des 
rôles 
Préactive (actions 
réalisées par 
l’enseignant, seul ou 
avec des collègues, 
lors de la planifica-
tion de 
l’enseignement) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant choisit, réfléchit et décide des manières de faire pour préparer son enseignement aux 
élèves en difficulté afin d’inclure l’élève dans des équipes en s’assurant de la répartition des tâches et des rôles 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre des actions pour préparer son enseignement aux élèves 
en difficulté afin d’inclure l’élève dans des équipes en s’assurant de la répartition des tâches et des rôles 
Interactive (interven-
tions réalisées par 
l’enseignant en pré-
sence des élèves) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant choisit, réfléchit et décide des manières de faire au moment où il inclut l’élève dans 
des équipes en s’assurant de la répartition des tâches et des rôles 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre ses actions au moment où il inclut l’élève dans des 
équipes en s’assurant de la répartition des tâches et des rôles 
Postactive (actions 
concernant 
l’évaluation de 
l’enseignement) 
Cognitive (Procédés 
pour le faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant réfléchit et revoit ses manières de faire afin de préparer son prochain enseignement 
aux élèves en difficulté après avoir inclus l’élève dans des équipes en s’assurant de la répartition des tâches et des rôles 
Comportementale 
(manière de faire) 
Énoncés indiquant que l’enseignant agit, réagit et met en œuvre ses actions afin de préparer son prochain enseignement 
aux élèves en difficulté après avoir inclus l’élève dans des équipes en s’assurant de la répartition des tâches et des rôles 
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GRILLE D’ANALYSE DE L’AUTORÉGULATION DE L’APPRENTISSAGE 
Objectif de la recherche Décrire les phases, les processus et les sous-processus de l’ARA de ces enseignants liés au développement de cette compé-
tence professionnelle 
Concept mesuré Autorégulation de l’apprentissage 
Phase (définition) Processus et sous-processus (définition) Critère (précise la dimension) 
Phase de planification (processus et 
croyances précédant les efforts 
d’apprentissage et établissant les assises pour 
de tels apprentissages) 
Analyse de la tâche (efforts accomplis pour décortiquer 
l’apprentissage à réaliser en éléments-clés) 
Énoncés indiquant que l’apprenant décortique l’apprentissage en éléments-clé avant de se 
mettre à apprendre pour attenidre son but d’apprentissage, établit un plan de match de 
l’apprentissage, nomme les opérations à accomplir pour effectuer l’apprentissage, définit ce 
qui est attendu de l’apprentissage, nomme les conditions souhaitées et redoutées, identifie 
des moments-clés ayant conduit à l’apprentissage 
Établissement de buts (processus qui consiste à décider 
des retombées spécifiques de son apprentissage) 
Énoncés indiquant que l’apprenant définit son but d’apprentissage, ce qu’il veut atteindre, la 
finalité de l’apprentissage, les critères d’évaluation d’atteinte des buts fixés, le délai dans le 
temps pour atteindre le but (court, moyen ou long terme) 
Planification stratégique (processus qui consiste à sélec-
tionner ou à créer des stratégies d’apprentissage permet-
tant d’atteindre les buts fixés) 
Énoncés indiquant que l’apprenant sélectionne ou crée des stratégies d’apprentissage, dé-
termine les meilleures ressources et les meilleurs moyens pour atteindre son but 
d’apprentissage, organise l’apprentissage dans le temps et dans l’espace afin d’atteindre ses 
buts 
Croyances motivationnelles (Croyances qui permettent 
de rester engagé dans la tâche d’apprentissage) 
Énoncés indiquant que l’apprenant nomme les croyances qui l’aident à rester engagé dans la 
tâche d’apprentissage 
Autoefficacité (croyances de l’apprenant concernant sa 
capacité personnelle à apprendre) 
Énoncés indiquant que l’apprenant évalue sa capacité à atteindre ses buts d’apprentissage, 
perçoit sa capacité à exercer un contrôle sur ses actions d’apprentissage 
Intérêt intrinsèque/ Valeur (valeur accordée aux habile-
tés requises par la tâche, pour la valeur qu’elles ont) 
Énoncés indiquant l’importance que l’apprenant accorde à l’apprentissage en cours et le 
niveau d’intérêt pour son but d’apprentissage 
Orientation des buts d’apprentissage (valeur accordée 
aux processus d’apprentissage et qui oriente l’action soit 
vers la performance, la maîtrise, l’évitement de la per-
formance ou de la maîtrise ainsi que le bien-être) 
Énoncés indiquant que l’apprenant décrit l’intention derrière son apprentissage 
Phase de contrôle d’exécution (processus qui 
interviennent lors des efforts d’apprentissage 
et qui affectent la concentration et la perfor-
mance) 
Autocontrôle (déploiement spécifique des méthodes et 
des stratégies sélectionnées au cours de la phase de pla-
nification) 
Énoncés indiquant que l’apprenant met la planification stratégique en action 
Utilisation des stratégies (stratégies utilisées pour mener 
la tâche d’apprentissage à terme) 
Énoncés indiquant que l’apprenant choisit, élabore et adapte ses stratégies d’apprentissage 
au but fixé 
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Auto-observation (Méthode utilisée pour suivre sa per-
formance d’apprentissage) 
Énoncés indiquant que l’apprenant examine et note ce qui se produit en lui et par lui 
Gestion métacognitive (Suivi mental informel des pro-
cessus et des résultats qui se produisent pendant la phase 
de contrôle d’exécution) 
Énoncés indiquant que l’apprenant suit l’évolution de son apprentissage, ce qui se passe en 
lui pendant l’apprentissage et le compare avec les attentes fixées au départ 
Auto-enregistrement (Création de répertoires formels des 
événements d’apprentissage à l’aide, entre autres, de 
graphiques) 
Énoncés indiquant que l’apprenant note ses comportements liés à son apprentissage  en lien 
avec le lieu, le temps, la fréquence de leurs apparitions (moment, durée, capacité à rester 
motivé, etc.) 
Phase d’autoréflexion (processus intervenant 
après les efforts d’apprentissage et qui in-
fluencent les réactions de l’apprenant face à 
cette expérience d’apprentissage) 
Auto-jugement (processus qui permet de conclure à la 
réussite ou non du processus d’autorégulation de 
l’apprentissage) 
Énoncés indiquant que l’apprenant compare ses résultats avec les critères établis au départ et 
détermine s’il a atteint son but d’apprentissage 
Auto-évaluation (processus qui permet de comparer sa 
performance avec les buts qu’il poursuit, les standards 
ou, en l’absence de standards, à se comparer avec les 
autres) 
Énoncés indiquant que l’apprenant évalue la qualité de l’évolution de son apprentissage, 
décrit les éléments qui permettent de conclure à l’atteinte ou non du but d’apprentissage, 
résume les apprentissages réalisés à ce moment et est en mesure de dire qu’il a atteint son 
but d’apprentissage  
Attribution causale (croyances concernant la cause des 
erreurs et du succès rencontrés par l’apprenant) 
Énoncés indiquant que l’apprenant explique ses résultats, les raisons qu’il donne pour expli-
quer ce qui a conduit à la réussite ou non de l’apprentissage souhaité 
Auto-réaction (Réactions personnelles devant les résul-
tats) 
Énoncés indiquant que l’apprenant décrit l’état dans lequel il se trouve devant le résultat de 
ses apprentissages 
Auto-satisfaction-affect (Réactions affectives devant ses 
résultats, liées aux attributions causales) 
Énoncés indiquant que l’apprenant nomme l’état affectif dans lequel il se trouve devant le 
résultat de ses apprentissages en lien avec les explications qu’il fournit pour ces résultats 
Adaptativité (ajustements effectués pour améliorer 
l’efficacité des apprentissages par le rejet ou la modifi-
cation des stratégies inefficaces) 
Énoncés indiquant comment l’apprenant décrit les éléments qu’il modifierait dans la planifi-
cation et l’exécution de l’apprentissage 
